Florida International University

FIU Digital Commons
Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir
6-2022

Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir Junio 2022. Vol. 1,
No. 10
International Literacy Association

Follow this and additional works at: https://digitalcommons.fiu.edu/leerjournal
Part of the Education Commons

Recommended Citation / Citación recomendada
International Literacy Association, "Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir Junio 2022. Vol. 1, No.
10" (2022). Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir. 10.
https://digitalcommons.fiu.edu/leerjournal/10

This work is brought to you for free and open access by FIU Digital Commons. It has been accepted for inclusion in
Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir by an authorized administrator of FIU Digital Commons. For more
information, please contact dcc@fiu.edu.

FIU Digital Commons
R ev i s t a E l e c tr ó n i ca L e e r, E s cri b i r y D e s cu b ri r

10-2022

Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir
Junio, 2022. Vol. 1, No. 10

International Literacy Association

Follow this and additional works at:
https://digitalcommons.fiu.edu/leerjournal
Part of the Education Commons

This work is brought to you for free and open access by FIU Digital Commons. It has been accepted
for inclusion in Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir by an authorized administrator of FIU
Digital Commons. For more information, please contact dcc@fiu.edu.

LEER ,
Revista E le ctrónica

E SCRIBIR Y
DE SCUBRIR
Junio, 2022. Vol. 1, No. 10

LEER ,
Rev i s t a E l e c tr ó n i ca

E SCRIB IR Y
DE SCU B RIR

Directora
Alma Carrasco Altamirano Benemérita
Universidad Autónoma de Puebla
MÉXICO

Coordinación Editorial
Comité Científico
Elisa Bonilla Rius BO·TH.mx
MÉXICO

Daniel Cassany Universita Pompeu Fabra
ESPAÑA

Ana Lupita Chaves Salas Asociación
Costarricense Consejo de Lectura
COSTA RICA

Rocío Brambila Limón Consejo Puebla de
Lectura
MÉXICO

Edgar Córdova García Programa Nacional de
Lectura, Durango
MÉXICO

Gabriela Hernández Aguirre Universidad
Pedagógica Nacional, Puebla

Amparo Clavijo Olarte Universidad Distrital
Francisco José de Caldas

MÉXICO

COLOMBIA

Guadalupe Huerta Morales Benemérita
Universidad Autónoma de Puebla

Mônica Correia Baptista Universidad Federal
de Minas Gerais

MÉXICO

René Ponce Carrillo Consejo Puebla de Lectura

BRASIL

Silvana Gili Consultora independiente
BRASIL

Klency González Hernández Universidad de la
Habana
CUBA

MÉXICO

María Fernanda Varela Moroni Secretaría de
Educación Pública-Puebla
MÉXICO

Ana Margarita Haché De Yunén Pontificia
Universidad Católica Madre y Maestra

Integrantes del Comité Latinoamericano
para el Desarrollo de la Lectura y Escritura:

Gregorio Hernández Zamora Universidad
Autónoma Metropolitana-Xochimilco

Presidencia: Liliana Montenegro de Olloqui

REPÚBLICA DOMINICANA

MÉXICO

María Beatriz Medina Simancas Banco del
Libro
VENEZUELA

República Dominicana

Vicepresidencia: Ruth Sáez Vega
Puerto Rico

Olga Núñez Terrazas
Bolivia

Inés Miret Neturity

María Marta Camacho Álvarez

Federico Navarro Universidad O´Higgins

Micaela Gómez

Hilda Esther Quintana Rivera Universidad
Interamericana

Lourdes Herrera de Figueroa

ESPAÑA
CHILE

PUERTO RICO

Ramón Salaberría Especialista en Bibliotecas
ESPAÑA y MÉXICO

María Helena Viana García Sociedad de
Dislexia del Uruguay
URUGUAY

Karla Villaseñor Palma Benemérita Universidad
Autónoma de Puebla
MÉXICO

Virginia Zavala Pontificia Universidad Católica
del Perú
PERÚ

Costa Rica
Nicaragua
Panamá

Raquel Villaseca Zevallos
Perú

Daniel Ramos García
México

Daniel Tort Silveira
Uruguay

Directora:

Florida International University
FIU Digital Commons
Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir
10-2022

Alma Carrasco Altamirano Benemérita
Universidad Autónoma de Puebla
alma.carrascoaltamirano@viep.com.mx

Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir
Junio, 2022. Vol. 1, No. 10
ISSN: 2309-0006
Comité Latinoamericano para el Desarrollo de la
Lectura y la Escritura
International Literacy Association
Follow this and additional works
digitalcommons.fiu.edu/leerjournal
Part of the Education Commons

at:

https://

This work is brought to you for free and open access
by FIU Digital Commons. It has been accepted for
inclusion in Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir
by an authorized administrator of FIU Digital Commons.
For more information, please contact dcc@fiu.edu.
La Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir (LED) es
una publicación del Comité Latinoamericano de la ILA
para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura (CLA).
14 norte 1808. Barrio El Alto. C.P. 72000. Puebla, Pue.,
México.
Tel. +52 (22) 24049313.
Correo electrónico:
revistaleerescribirdescubrir@gmail.com
La LED está disponible en acceso abierto en la página:
https://digitalcommons.fiu.edu/leerjournal.
Su contenido puede ser usado gratuitamente para
fines no comerciales, dando los créditos a los autores
y a la revista.
Los artículos firmados no reflejan necesariamente los
criterios de la LED y son responsabilidad exclusiva de
los autores.

Editora:
Verónica Macías Andere
vermaan@yahoo.com

Liason entre la FIU y la revista LED:
Angela Salmon
salmona@fiu.edu

Diseño:
Mara Edna Serrano Acuña Benemérita
Universidad Autónoma de Puebla
mara.serranoacuna@viep.com.mx
José Avellano
hola@joseavellano.com
Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir (LED), revista
semestral, junio de 2022. Editora responsable: Verónica Macías
Andere. ISSN: 2309-0006. Domicilio de la publicación: 14 norte
1808. Barrio El Alto. C.P. 72000. Puebla, Pue., México.

CONTENIDO
Editorial����������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 6
Investigaciones y ensayos������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������ 9
¡Basta de callarnos! La voz que protesta en el álbum políticamente comprometido����������������������������������������������������� 11
Adolfo Córdova Ortiz

Leer informativos. Una pequeña memoria ����������������������������������������������������������������������������������������������������������39
Ana Garralón

Tras la huella de las palabras y las imágenes en el libro infantil �������������������������������������������������������������������45
Natalia Domínguez Hernández

Propuestas desde la experiencia��������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 53
Retos y beneficios de las experiencias prácticas de maestras de lectura y escritura en formación��55
María A. Scharrón-del Río

Pandemia covid-19 y los rezagos en la lectura y la escritura en la educación primaria
costarricense. Algunas propuestas para optimizar la recuperación de aprendizajes en los
nuevos espacios de trabajo �������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 71
Marielos Murillo Rojas

Una mirada desde las bibliotecas ��������������������������������������������������������������������������������������������������������������91
Mujeres en la biblioteca pública más grande de México (2014-2017)����������������������������������������������������������93
Ramón Salaberria

Reseñas ����������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 104
Una reseña de Lengua oral: destino individual y social de las niñas y los niños�����������������������������������������105
Alma Carrasco Altamirano

Enseñando a sentir. Repertorios éticos en la ficción infantil. Una reseña �����������������������������������������������������107
Verónica Macías Andere

Otros Aportes ������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 109
La importancia de la lectura literaria y el impacto en las prácticas de los docentes de nivel
inicial y primario. Algunas reflexiones ����������������������������������������������������������������������������������������������������������������� 110
Por María del Luján Maccarrone

Convocatoria para publicar en esta revista ����������������������������������������������������������������������������������������� 125

Leer, Escribir y Descubrir

EDITORIAL
Hemos llegado al número 10 de nuestra revista, diez números en nueve años.
En abril de 2013 nació esta publicación y ese mismo año se publicó el segundo
número. Sin embargo, después de ese par de números tuvimos que esperar
cinco años para conocer el siguiente, fue así como, en 2018, se publicaron la
número 3 y 4, y un año más tarde la 5. Fue a partir de 2019 que se regularizó la
frecuencia, ofreciendo dos números por año. De esta forma llegamos en junio de
2022 a la número 10. Mucha agua -y otras cosas- han pasado por este río, donde
representantes de distintos países han escrito, para colaborar con el fortalecimiento y sostenimiento de LED.
El presente número cuenta con siete artículos y dos reseñas, escritos por siete
mujeres y dos hombres, representando cinco países. Y, si contamos la procedencia de los libros reseñados, serían dos países más.
Arrancamos la sección de Investigaciones y ensayos con la reedición de un
texto imperdible, escrito por el mexicano Adolfo Córdova, en el que, además de
presentarnos libros de calidad, nos invita a entrar sin miedo, desde la literatura,
al compromiso que tenemos con las infancias y con la realidad que estamos
viviendo. También nos convoca a pensar en cuál es la concepción de lector que
tenemos, y las decisiones que se toman a partir de ello sobre qué se puede-debe
publicar, a partir de preguntas como ¿La infancia históricamente se ha considerado igual? ¿Qué temas son importantes -y necesarios- para abordar en este
periodo de vida?
En esta misma sección ofrecemos un texto muy especial, en formato de carta,
una carta llena de confianza y cariño, donde los lectores podemos conocer el
recorrido de una referente en la divulgación y la crítica de la literatura infantil y
juvenil, la española Ana Garralón. Nos ofrece Ana un texto autobiográfico que nos
permite identificarnos y conocer su vínculo con los libros para niños y su trabajo,
fascinada y fascinante con los libros informativos desde finales de los ochenta,
de los que deja constancia en sus textos en la revista Educación y biblioteca. A
través de una serie de hipervínculos que LED deberá adoptar más en el futuro,
nos comparte sus trabajos y nos hace cómplices en el andar y desandar de sus
pasos como especialista y conocedora, que no podrán dejar de leer una vez que
la conozcan.
El artículo de la mexicana Natalia Domínguez, tercero de esta sección, nos invita
a dar un recorrido por imágenes y palabras, y las relaciones que entre ellas se
pueden establecer en los libros para niñas y niños. Contribuye a la conversación que busca distinguir y caracterizar como diferentes al libro álbum del libro
ilustrado. Para quienes trabajemos en la mediación de lectura, o para quienes
EDITORIAL
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disfrutemos de la LIJ, este artículo es una buena guía para mirar de otras
maneras los textos literarios publicados para niños.
En la sección Propuestas desde la experiencia contamos con dos artículos, uno
proveniente de Puerto Rico y otro de Costa Rica. El primero, de María A. Scharrón-del Río, pone el foco en las estudiantes que serán maestras de lectura
y escritura, y la importancia de que cuenten con experiencias prácticas a lo
largo de su formación. Desde una mirada constructivista, se pone el acento en
el componente de experiencia real, sumado a un proceso de reflexión, para
provocar aprendizajes genuinos y significativos. La autora tiene experiencia
como maestra de primaria y como docente de estudiantes que serán maestras
de primaria, lo cual da un doble beneficio a su aportación.
El segundo texto de esta sección es de la costarricense Marielos Murillo
Rojas, quien propone hacer un alto para reconocer el impacto de la pandemia
COVID-19 en el aprendizaje de niñas y niños. Para recuperar aprendizajes
perdidos resalta la importancia de alfabetizar a las familias, para que ellas
puedan modelar prácticas de lectura y escritura, de modo que los niños multipliquen oportunidades de realizaciones fuera del aula. También habla de la
importancia de apuntalar los conocimientos básicos, antes de seguir avanzando
en el programa curricular, y de la responsabilidad que la comunidad educativa
entera tiene para recuperarse de los daños que provocó la pandemia en los
procesos de aprendizaje.
En la sección Una mirada desde las bibliotecas, contamos con el aporte del
español radicado en México Ramón Salaberría, referente central del trabajo
de las bibliotecas que dirigió la revista española Educación y biblioteca, que se
publicó hasta el año 2011 y que es recordada también en este número por Ana
Garralón. En su texto, Ramón nos invita a sumergirnos en la Biblioteca Vasconcelos, en los años 2014-2017; nos lleva a reflexionar sobre los usos de acervos,
espacios, recursos que se hicieron en la biblioteca, sobre los actores que participaban como mediadores o como usuarios, y a hacer un zoom en la participación específica de las mujeres en este espacio icónico.
Los libros que se reseñan en este número son dos. Uno de ellos, de un referente
obligatorio si pensamos en la relación entre lectura y primera infancia, del
colombiano Evelio Cabrejo, Lengua oral: destino individual y social de las niñas y
los niños, es presentado por Alma Carrasco.
La otra reseña, elaborada por Verónica Macías Andere, es de un libro de la
autora chilena Macarena García González, Enseñando a sentir. Repertorios éticos
en la ficción infantil, texto que nos exige hacer una pausa en nuestras prácticas
como mediadoras y mediadores y pensar en los propósitos de usar ciertos libros
y hablar de ciertos temas cuando estamos con niñas y niños.
Para finalizar este número, en la sección Otros aportes, la argentina María de
Luján Maccarrone nos lleva a reflexionar de qué manera la lectura literaria
EDITORIAL
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influye en los docentes, y cuáles son sus efectos en las prácticas escolares.
Ofrece un recorrido por distintas investigaciones en torno a las maneras de
leer de los docentes y cómo ellas inciden en su práctica profesional; además,
muestra los resultados de una indagación realizada con docentes de educación
inicial y educación primaria.
Dos de los textos publicados en este número han sido ofrecidos por conferencistas del XVI Congreso Latinoamericano para el Desarrollo de la Lectura y la
Escritura (CONLES), celebrado de forma virtual, en la Universidad Iberoamericana Puebla (México) en el mes de agosto de 2021, y cuya organización estuvo
a cargo del Consejo Puebla de Lectura. Se tratan de los trabajos de Ramón
Salaberría y de Adolfo Córdova. Encontrarán en este número también una
invitación para participar en el XVII CONLES, que se celebrará en el año 2022
en Panamá.
Contentas de llegar al cierre del décimo número de LED, seguimos invitando a
enviar sus propuestas para construir nuevos números de esta revista latinoamericana que es también suya.

.Alma

EDITORIAL

Carrasco Altamirano

Leer, Escribir y Descubrir

INVESTIGACIONES
Y ENSAYOS

Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir, 2022, VOL. 1. NÚM 10, pp. 11-37 (ISSN: 2309-0006)

¡BASTA DE CALLARNOS! LA VOZ QUE PROTESTA EN
EL ÁLBUM POLÍTICAMENTE COMPROMETIDO1
SILENCE OURSELVES NO MORE! THE PROTESTING VOICE IN THE POLITICALLY ENGAGED ALBUM
Adolfo Córdova Ortiz2

Resumen

Abstract

De la habitación a la calle, una voz en primera
persona reclama escucha, se manifiesta. Es una
persona que lleva tiempo aquí intentando decir,
recordar, exigir, nombrar algo, porque ha sido testigo,
aunque nadie la había notado, porque le preocupan
cosas, tiene deseos y le gustaría, moleste o no,
sobrevivir. Así que ha tomado espacio en la página
y silenciado la voz de mando para contarnos su
versión. ¿Qué ha visto, sentido, escuchado? Eso es
precisamente lo que está a punto de decirnos. Un
recorrido por palabras e imágenes en la literatura
infantil que han exigido intimidad, cambio, escape,
justicia, juego y desorden.

From the room to the street, a voice in first
person complains, listens, and manifests. It is
a person that has been long here trying to say,
remember, demand, name something, because it
has witnessed, even though no one ever noticed,
because it worries about things, has wishes, and
wishes, bother or not, to survive. So, it has taken a
space on the page and silenced the commanding
voice to tell us its version. What has it seen, felt,
heard? That is precisely what it is about to tell us.
An exploration of words and images in chlidren's
literature that has put up front intimacy, change,
escape, justice, game, and chaos.

Palabras clave: Literatura infantil. Álbum. Literatura
políticamente comprometida.

Keywords: Children's Literature. Album. Politically
Engaged Literature.

1) Este artículo fue publicado inicialmente en el blog Linternas y bosques. https://linternasybosques.com/
2) Periodista, autor, especialista y creador del blog Linternas y bosques.
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En noviembre de 2020 participé, de forma virtual,
en la Semana del Álbum que convoca la asociación
de editoriales independientes de literatura infantil
y juvenil, Âlbum, en España. El tema de esa
edición, “La voz del álbum”, me hizo pensar en un
recorrido por la voz literaria infantil —tensión entre
el adulto que escribe un personaje y el niño y niña
real que quiere que lo escriban— como respuesta
a la invitación de Raquel Martínez a preparar una
ponencia. A la organización le interesaba que
retomara alguna de las áreas que he estudiado
los últimos años, así que mi conferencia, que
reproduzco a continuación, incluye algunos libros
y experiencias sobre los que ya he escrito en mi
blog. Me pareció, sin embargo, que podía resultar
de interés que la publicara aquí porque desarrollo,
concentro y pondero más algunas ideas.

Como nota final, muchas de estas reflexiones me
acompañarán al Seminario Leer Iberoamérica Lee,
que inicia hoy 21 de septiembre y concluye mañana
en el marco de la Feria del Libro de Madrid 2021,
y que este año nos pregunta: “¿Existen lectores
al margen?”. Si algo han sido niños y niñas es
“lectores al margen”. Podríamos considerar que la
historia de la infancia y sus lecturas es la historia
de un desplazamiento del margen al centro,
pero, también, ha sido una historia sostenida de
ocupación de ese margen. Desde allí, un entrar en
foco y desenfocarse, una ida y vuelta, consciente,
del núcleo al borde: el margen como laboratorio,
punto de encuentro y espacio de resistencia en sí
mismo para niños, niñas y jóvenes.
¡Basta de callarnos! La voz que protesta en el
álbum políticamente comprometido

No es exactamente esa conferencia de 2020,
porque hace unas semanas me invitaron a que la
presentara en el XVI Congreso Latinoamericano
para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura,
CONLES 2021 y volví a releerla y a editar. Y al preparar
esta entrada, la leí de nuevo y, otra vez, ajusté.
Menciono algunos libros que leí este
año para pensar el abuso de poder y el
terrorismo de Estado. Con esta entrada
también quiero sumarme a las voces
que exigen verdad y justicia alrededor
de las desapariciones forzadas en Latinoamérica y, en particular, la de los 43
estudiantes secuestrados por la policía
el 26 de septiembre de 2014. Recupero
igualmente aquí parte de mi experiencia
hablando de esta desaparición, con
ayuda de libros, con niños y niñas.

“La casa está tranquila. / El barrio, silencioso. / El
gato, dormido. / La gente, ocupada en sus cosas.
/ Los días se suceden ordenados: / después del
martes, viene el miércoles… // Hasta que llega el
Menino…”.

No será la última vez que vuelva sobre
este texto porque la relectura y reescritura son modos de crear y pensar
en los que confío. Ese es uno de los motivos por
los cuales me gusta tanto publicar en un blog:
nada es nunca definitivo. Puedo seguir editando
el texto, agregando libros, quitando otros, cambiar
conforme voy leyendo y cambiando yo también.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

El Menino, Isol, Océano, 2015.

Era muy delicado y apenas decía una palabra.
Claro que esto podía ser una muestra de su
buen sentido, pero sus padres lo creían un
bobalicón y pensaban que acabaría por ser
tonto de remate. Era el niño más menudo que
12
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jamás se ha visto. Al nacer no abultaba más
que el dedo pulgar de un hombre, por cuya
razón le pusieron de nombre Pulgarcito. El
pobre niño era el azacán de la casa, el que se
llevaba la culpa de todo lo que sucedía. Sin
embargo, era el más listo, el más astuto de
todos los hermanos, y aunque hablaba poco,
escuchaba mucho.

Su estatura es menor en comparación a la de sus
padres, pero su deseo de saber y sobrevivir lo
hacen mayor. Crece porque escucha. Todavía no
se inventa la educación como la conocemos hoy ni
se ha pedagogizado la infancia. No necesita nada
de eso. Para aprender a escuchar no hace falta ir a
la escuela.
“Pulgarcito no dormía y, al oír que sus padres
estaban hablando de algo muy serio, se levantó
sin hacer ruido, y se deslizó debajo del escabel de
su padre para oír cuanto decían sin que lo viesen”.
Igual que Hansel y Gretel o Dionizada, la hermana
pequeña de Scherezade, que habla poco, pero
sabe que la muerte ha de llegarles a todas si su
hermana no sigue contando. Su escucha es doble,
entrelaza el contexto tiránico y feminicida, “real”, en
el que cada noche está en riesgo de morir, con los
cuentos de Scherezade que animan y prolongan
su vida. Y con Dionizada, los niños y niñas reales,
los de entonces, los de ahora.

Mejor callados, tontos de remate, al servicio de los
adultos, pequeños… muy pequeños como “para
ganarse la vida”, leemos un poco antes de este
fragmento. Ciertamente, una carga a la que cuesta
alimentar y conviene más abandonar en el bosque.
Ya desde el primer párrafo de su “Pulgarcito” de
1697, en unas cuantas líneas, Charles Perrault
resume cruda y elocuentemente la tierra
prometida para niños y niñas, el mundo en el que
caían, ¿caen? Es útil recordarlo para entender el
camino que han andado, dejando un rastro para no
perderse, hasta hoy.

Porque, sabemos, esta tensión entre el menor y el
mayor que Lloyd DeMause retrató como no menos
que terrorífica en su Historia de la infancia, tiene
continuidad en el presente. Por fortuna también, y
como veremos, mucho ha cambiado esta relación
y en buena parte por la resistencia de los propios
niños y niñas y de autores que los presentan como
sujetos autónomos, completos desde que llegan
de algún otro mundo, de un mundo propio. Más de
nuestro maestro, El Menino:

Il. Gustave Doré

INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

13

Leer, Escribir y Descubrir

Del tiempo antes de Pulgarcito, hay muchos
ejemplos de este dominio primigenio, un domino
centrado en la disparidad de fuerzas, en el
cuerpo pequeño y cosificado, moneda de cambio
de creencias como la que provocó la llamada
“Cruzada de los niños”. Incentivada en 1212 por
frailes que creían que recuperarían los sitios
sagrados que los adultos no habían conseguido
por enfocarse en el saqueo de tesoros orientales,
o iniciativa de un niño francés o alemán al que se le
apareció Jesucristo, hay muchas teorías y ficciones
al respecto, la cruzada tenía de bandera la fe en
la inocencia infantil. Y llegó al puerto de Marsella
en enero de 1213 para enfrentar su mayor prueba:
cruzar el Mediterráneo. La mayoría de los navíos
naufragaron y solo un par llegó a Egipto donde
los niños, niñas y los adultos que los acompañaron fueron vendidos como esclavos. El escritor
brasileño Miguel Real afirma que esta cruzada no
estuvo definida por “la conquista militar de Tierra
Santa, sino la pureza ética de los niños, cuya
integridad moral -suponían los frailes- no podría
vencerse”.
Vestigios de estas ideas podrán leerse siglos
después en la bondadosa construcción de la
infancia que hace Rousseau con su mix humanista
y naturalista que es fácil emparentar con la
dicotomía bárbaro/civilizado o el mito del Buen
Salvaje. Las propuestas de Rousseau alimentarían
un nuevo mito que podríamos llamar del “Buen
Niño Salvaje”, en el que confluyen la pedagogía
y cierta libertad de exploración con la mirada
colonialista, condescendiente pero totalitaria, que
asocia lo “salvaje” con la inmadurez y justifica la
dominación: es decir, todo niño es un bondadoso
salvaje al que está bien dar algunas libertades
pero que hay que orientar (dominar) por su “propio
bien”. Aunque el pensamiento de Rousseau sirvió
para dar especificidad a la infancia y empujar una
historia de reconocimiento y derechos, también
nutrió esta imagen frágil del niño bueno o niña
buena, sin complejidades, que necesita protección;
concepto que se asentaría en el Romanticismo y
la época Victoriana y que hoy se traduce en una
cultura infantil sensiblera y bien vigilada.
El Menino, Isol, Océano, 2015.
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Pero volvamos al pasado. Cuerpos silenciados y
sacrificados. Otro antecedente de la instrumentalización de los niños y niñas la tenemos en los
rituales mexicas. Alejandro Díaz Barriga dice en su
libro Niños para los dioses y el tiempo, el sacrificio
de infantes en el mundo mesoamericano: “La
inmolación infantil (…) dada su naturaleza y composición, fue sin duda uno de los rituales de mayor
importancia dentro del sostenimiento del orden
cósmico, de las fuerzas telúricas, y de la regeneración del tiempo”. La juventud de niños y niñas
representaba la regeneración.

Quizá por eso algunas madres o padres en las
mitologías mesoamericanas muelen a sus hijos
que luego renacen convertidos en dioses. O quizá
también por la desesperación de no tener para
darles de comer. Como la madre de Jomshuk, el
niño y dios del maíz para el pueblo nuntajiiyi en
México, que llora y llora de hambre hasta que su
mamá lo muele.

Jomshuk, niño y dios maíz,
Adolfo Córdova, Amanda
Mijangos y Armando Fonseca,
Castillo-Macmillan, 2019.
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Perdonen la autorreferencia, pero lamentablemente hay pocos libros ilustrados y álbumes que
retomen a personajes niños míticos mesoamericanos, y hasta ahora no encontré ninguno de
Jomshuk.
Jomshuk, nuestro Pulgarcito, también tiene el oído
muy despierto. Después de molerlo, su mamá lo
hace una bolita y lo tira al río. Una pareja de brujos
que anda camaroneando por ahí la ve brillar y se
la lleva. De esa bolita o huevo renacerá Jomshuk,
como dios niño que crece en pocos días y es
adoptado por los brujos.
Tiene tan buen oído Jomshuk que hasta las
tripas flacas de los viejos oye retorcerse. Y luego…
habla, pide ayuda a su Tío Murciélago. Y, cuando el
brujo, que es un nagual, se transforme en culebra
y suba al tapanco de Jomshuk para comérselo, el
murciélago le cortará el cogote de un mordisco.
De la escucha al hacerse escuchar. Que también
vienen preparados para ello. Así lo muestra El
Menino:

Il. Amanda Mijangos y Armando Fonseca.

Pero un día, cuando regresa de un mandado oye
que la bruja y el brujo, sus viejitos, sus abuelitos,
como les dice, están afilándose los dientes. ¡Ya
parecen jaguares!”, piensa Jomshuk y se esconde en
un platanal para escuchar que planean comérselo.
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Para gritar tampoco hace falta ir a la escuela.
Cuando se dan cuenta que han sido abandonados
en el bosque, los hermanos empiezan a “gritar y a
llorar con todas sus fuerzas”. “¡Estamos aquí! ¡No
queremos morirnos!”, pareciera que escuchamos.
Pulgarcito responde: “No tengan miedo. Papá
y mamá nos han dejado aquí pero síganme, yo
los guiaré a casa siguiendo el rastro de guijitas
blancas”.

donarlos sin que esta vez Pulgarcito pueda dejar
un rastro útil.
Y es él quien habla con la buena mujer que abre
la casa de su cabaña y les dice afligida que esa
es la casa de un ogro que come niños pequeños.
“¿Qué hacemos ahora, señora?”, dice Pulgarcito:
S i vo lvemo s a l bosque, de seguro que
nos despedazarán los lobos esta noche (…).
Muertos p o r mu er to s, preferimos que
sea el señor el que nos c o m a . A d e m á s ,
s iemp re q ueda la es p era nza d e que
s e com pa dezca de nosotros y nos perdone
la vida.
O, debe pensar Pulgarcito, algo se me ocurrirá para
librarnos de él. Ahora solo necesitamos tiempo y
techo.
“Entre la orfandad y el ogro, elige al ogro”, dice
Graciela Montes en su ensayo “No hay como un
buen ogro para comprender la infancia”, en El

Pero no durará mucho la dicha ni el alimento que
habían conseguido los padres y volverán a abanINVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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corral de la infancia (FCE, 2001). Y continúa: “No
es una elección trivial. Pulgarcito, el niño arrojado
al mundo, el niño que busca protección, se
desprende de la animalidad, elige humanidad…”.

los ogros aman a los niños (la prueba está en
que no pueden vivir sin ellos)-, sirve muy bien
para entender la infancia como minoridad, como
entrega confiada y dependencia…

Aunque sea monstruosa. “No hay como un buen
ogro para comprender la infancia”, sigue Montes:
“ama y devora al mismo tiempo”.

Lo que hace que la infancia sea infancia, lo
que la define, es la disparidad, el escalón, la
bajada. Adulto-niño, grande-chico, maestro-alumno, el que sabe y el que no sabe, el
que puede y el que no puede. Lo desparejo.
Una relación marcada irremediablemente
por la hegemonía. En primera y última
instancia una relación de poder que acarrea la
dominación cultural…
Sigamos la historia de esa escucha activa que nos
recuerdan Pulgarcito, Jomshuk, Gretel, Dionizada,
los amados —valorados— feroz y ambiguamente por el adulto, una escucha y un habla que
demandó literatura, cada vez más aliada. Formas
de materializar resistencias.
Pediré prestadas las botas de la siete leguas a
Pulgarcito y la magia a Jomshuk para dar largos
pasos… en el tiempo y ver pasar, por arriba nada
más, los personajes de Jeanne Marie Le Prince, los
Hermanos Grimm y Andersen, la rebelde Jo March
o el fugitivo de Huckleberry Finn, que debe hacer
un montaje de su propia muerte para librarse de
su padre… o al Hijo del Elefante de Kipling, al que
todos golpean por hacerse preguntas: “Mi papá me
ha pegado, mi mamá me ha pegado; todas mis tías
y todos mis tíos me han pegado por mi curiosidad
insaciable”, dice, y se irá de casa para encontrar la
respuesta a una gran incógnita y volver con trompa
para su revancha.

Graciela Montes. Foto: Alejandra López.

Algunos dirán que no les hago justicia a los
adultos, que no todos son ogros. Que hago mal en
olvidar los matices y que están también las hadas
madrinas, por ejemplo, y los magos ayudadores.
Y tienen razón, es cierto, hay matices, distintas
maneras de vincularse con la infancia, pero
primero, necesariamente, está el ogro. Primero
está el poder. El poder y el no poder. Primero está
lo desparejo: el que no puede frente a frente con
el que puede, el que lleva en brazos y el que es
llevado, el chico mirándose en el grande. Y en ese
terreno, en el terreno del poder, no hay como un
buen ogro para comprender la infancia.

Miramos volar libre en la Isla sin padres a Peter Pan
y atemorizar al Capitán Garfio. Y ahí está la princesa
para Margarita Debayle, una niña de la vida real
inmortalizada en un poema, como Alice Liddel
en una novela. Margarita ha escuchado muchos
cuentos y pide, exige, uno nuevo en el que una
niña, una princesa, desobedece, como Pinocho o
Pedro, el conejo de Beatrix Potter, y se va sola a
buscar una flor. El padre estará tan feliz de verla de
vuelta que le organiza un desfile de elefantes.

El ogro, tan inmenso, tan enojado, tan hegemónico,
tan voraz, y tan amante en última instancia -porque
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Pasamos también por Pippi Calzaslargas, que es
capaz de alzar un caballo, vive sola y se manda a
ella misma. Saltamos hasta Max que una noche
se pone su traje de lobo y le grita a su mamá por
dejarlo sin cenar. Y a Mafalda que reclama la “ola
de manía muychiquista” de los adultos.

Fue precisamente la palabra de Graciela Montes la
que hizo la grieta por la que muchos más escritores
—y sobre todo escritoras— habrían de encarar a un
ogro particularmente atroz, el de las dictaduras
militares latinoamericanas.
Aunque
disfrazado
de
cuento popular, Irulana y
el ogronte (un cuento de
mucho miedo), publicado
originalmente
en
1991,
fue leído desde entonces
como una clara alegoría
del dictador —o dictadura
cívico militar— que acecha
al pueblo hasta desaparecerlo. Graciela Montes lo
escribió con esa intención y
en respuesta a un encuentro
que tuvo con una niña
real, cuyos padres fueron
asesinados en la dictadura. Irulana.

Y un salto de 300 años hasta Irulana, una Pulgarcita
que se enfrenta a otro ogro.

¿La ven?
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Ella es Irulana y es la única sobreviviente a la furia
y al hambre del ogronte.

Montes estira lo pequeño y las letras del nombre
de Irulana cobran vida en el aire. Con las demás
letras Irulana cava un
pozo y entierra al ogro.
Y pronto se restablece la
paz y nuevos habitantes
llegan al pueblo. Los
antiguos habitantes, sin
embargo, no salen de
la panza del ogro como
han propuesto otros
antes. Graciela Montes
complejiza esta experiencia y deja lugar a la
pérdida.

Irulana es la palabra
como defensa y re s i stencia. El propio
nombre dicho en alto
para afirmarse. Su voz
Irulana y el ogronte, Graciela Montes, Il. Claudia Legnazzi, Libros del Quirquincho, 1991.
aparece donde no se le
espera y quizá por eso,
Después de darse un banquete de casas, personas,
por inesperada, es capaz de vencerlo. Este es un
calles y hasta perros, se queda dormido. Entonces
acto simbólico, p ro n u n c i a r n u e s t ro nombre
la niña se acerca silenciosamente al ogro, harta,
en voz alta es hacerlo público y por tanto político.
seguramente muy triste, y grita su propio nombre:
Recuperando la noción de los discursos materializantes que plantea Judith Butler, nombrar
¡Irulana!
realmente es hacer
existir, enunciarse es
construirse.
El ogro es el emperador
en un cuento de Ana
María Machado que
agrega a esta historia
una cadena de mandos.
Una pajarita que recién
construyó su nido en un
árbol descubre que un
leñador lo quiere cortar.
La pajarita le pide que no lo haga, pero el leñador
responde: “Ah, pajarita si yo pudiera, pero no
depende de mí, solo estoy cumpliendo órdenes”,
“¿De quién?”, le pregunta ella, y el leñador le
responde: “Del capataz. Y él me hace morir de
miedo”. La pajarita va con el capataz y se repite la

Irulana y el ogronte, Graciela Montes, Il. Claudia Legnazzi, Libros del
Quirquincho, 1991.
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escena en una retahíla de subordinados que “solo
cumplen órdenes”, la retahíla del poder que no
reconoce responsabilidades que señaló Hannah
Arendt con la “banalidad del mal”, hasta que llega
con el emperador. El emperador no tiene miedo
de nadie y duda que la pajarita pueda hacer algo
para impedir que tumben su árbol, pero ella está
furiosa y le dice sencillamente que si corta su
árbol le dirá a todo el mundo.

El pequeño Cuchi Cuchi, Mario Ramos, Océano, 2015.

“Un día, decretó una ley que prohibía a los pájaros
volar. Los padres estaban obligados a cortar las
alas de sus pequeños al nacer…”.
Pero la mamá de Cuchi Cuchi, una pajarita que
podemos imaginar como una continuación de la
pajarita de Machado que en esta historia ya ha
tenido a sus polluelos, desafía al rey y no corta las
alas de Cuchi Cuchi. “Se le olvida”.

Il. Ivar da Coll.

Veamos y escuchemos un fragmento de la lectura
y semblanza que hace Daniel en su canal: Danielectura Literatura Infantil
Es decir, que el emperador es vencido por la
pajarita con la amenaza de denuncia pública. Decir
en alto para poner un alto, decir los nombres de
los abusadores para visibilizar sus crímenes.

El pequeño Cuchi Cuchi, Mario Ramos, Océano, 2015.

En la descripción del video, Daniel publicó que
quiere tener muchos amigos a los que les guste
leer y asegura que Ah, pajarita si yo pudiera es “un
gran libro para nosotros los niños”. Sabe que puede
ser un buen inicio para construir comunidad.

Cuando Cuchi Cuchi aprende a volar y se entera
que todos obedecen leyes absurdas solo porque
el león tiene una corona puesta, el pajarito vuela
hasta la cabeza del rey y se la quita. La dejará caer
en otros animales, pero todos imaginarán una y
otra vez leyes que Cuchi Cuchi considera, lógicamente, “tonterías”. Al ver que es inútil conseguir
un líder sensato, termina echando la corona en el
mar… donde un pez…

Un grupo de niños y niñas a los que leía hace
un año también declaró de su máximo interés El
pequeño Cuchi Cuchi de Mario Ramos. Un rey
león ocupa ahora el lugar del emperador y
del ogro. Es sanguinario e injusto.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Otros libros: ¿Qué es en realidad el fascismo?, un
cómic informativo de Kalle Johansson y Lena
Berggren, busca profundizar en origen, dirección y
continuidad de esa palabra que tanto se usa para
señalar conductas no siempre con análisis detrás ni
la autocrítica capaz de identificarlas más cercanas
de lo que creemos. El libro quiere abonar al debate
con niños, niñas y jóvenes sobre los neofascismos,
populismos y racismos.
En esto último se toca con Al furgón, de Henri
Meunier y Nathalie Choux, un álbum que llevaba
tiempo queriendo revisar y que aborda las prácticas
racistas e intimidatorias de la policía que exige
que ciertas personas muestren sus documentos.
El álbum lo lleva hasta el absurdo, lo que puede
detonar una reflexión al estilo del mencionado El
pequeño Cuchi Cuchi o como en De aquí no pasa
nadie.

El pequeño Cuchi Cuchi, Mario Ramos, Océano, 2015.

Este final abierto le añade una capa de ambigüedad
al libro: Los animales en la tierra se libraron de la
corona, ero, ¿qué pasará bajo el mar? Y con ello
una clave real para el lector: la arbitrariedad sigue
coronando muchas cabezas.
Estos dos libros que quiebran o derrocan
monarquías dan espacio además a una reconciliación. La pajarita del primer cuento piensa en
los polluelos que habrán de nacer, cuida ese nido
futuro. La pajarita del segundo cuento no mutila
a su polluelo, lo quiere entero. Ambas resisten
por sus crías, son más cercanas a Pulgarcito
porque también están al margen, con sus propias
orfandades, se encargan solas de sus nidos. El
ogro también puede ser la ausencia.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

También Las elecciones de los animales, de André
Rodrigues, Larissa Ribeiro, Paula Desgualdo y
Pedro Markun y Amy y la biblioteca secreta, de
Alan Gratz plantean formas de reaccionar a los
abusos de autoridad, en tono de fábula, uno, y
como novela realista sobre la censura de libros,
otro.
Mismo fondo, pero en libro informativo: ¿Qué es
el poder?, de Claire Saunders, Hazel Songhurst,
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Joelle Avelino y otros autores. Un amplio pero
sintético recorrido por preguntas que van desde el
adultocentrismo y la cotidianidad de un patio de
recreo en donde algunos niños y niñas abusan de
su poder, hasta ejemplos recientes de jóvenes que
han inspirado cambios importantes y la posibilidad
de cualquier lector de articularlos.

dónde están 43 estudiantes que recién habían
empezado sus clases?
Llevo haciéndome esta pregunta, y buscando
respuestas en libros y en creadores, editores y
especialistas, seis años. La escritora Irene Vasco
me dijo hace unos años en una entrevista: “Si
nos remitimos a los cuentos de hadas europeos,
encontramos situaciones increíblemente violentas
como un ogro que devora niños y que, por culpa
de Pulgarcito, una noche le corta la cabeza a sus
propias hijas. ¿Alguien, en el pasado, se preguntó si
los niños sufrían traumas por escuchar estas narraciones? En esta época es cuando han surgido las
dudas, con frecuencia mojigatas y desinformadas,
sobre lo que los niños pueden o no pueden saber.
Ellos lo saben todo: oyen noticias y conversaciones.
Ellos se preguntan y nos preguntan. Los adultos no
contestamos porque no sabemos cómo hacerlo.
Entonces llega la literatura en nuestra ayuda para
ordenar y transmitir armónicamente esas terribles
situaciones que mencionas. Así podemos entablar
diálogos y acompañar en el descubrimiento de la
naturaleza humana, con todos sus dolores… y sus
grandezas”.

Y, finalmente, con un final esperanzador, El
soldadito, de Cristina Bellemo y Verónica Ruffato,
un álbum poético, como declaración de paz, en el
que un niño desarma su mundo.

¿Han oído hablar de Ayotzinapa?, pregunto a un
grupo de niños y niñas de quinto grado de primaria
en 2019. Responden a coro que no.

Aunque la respuesta tiende a ser siempre sí, antes
de abordarlo con estos niños y niñas de quinto
grado tuve la oportunidad de preguntarlo a Cristina
Bautista, madre de Benjamín Ascencio Bautista,
uno de los normalistas desaparecidos: “¿Cree que
debamos conversar con niños y jóvenes de lo que
ocurrió la noche del 26 de septiembre? ¿Debería
haber libros que lo cuenten?”, le pregunté. Se
quedó pensando unos segundos, luego me dijo
con esa mirada tan triste y cansada pero también
firme: “Pienso que sí”, dijo. “Para que no se olvide”.

Y entiendo: cuando ocurrieron las desapariciones
forzadas de 43 estudiantes de la Normal de
Maestros de Ayotzinapa, en septiembre de 2014, la
mayoría de los niños y niñas a quienes lanzo esta
pregunta tenían cinco años de edad. Naturalmente
nadie les explicaría entonces lo que había ocurrido
en su país. ¿Quién hubiera querido sumirlos en
semejante desasosiego? ¿Cómo acomodar un
horror así de complejo: cuidarse de la policía que
debería cuidarte?

Cuando llegué al salón de clases, unos días
después, corroboré que ninguno de los niños
y niñas sabía qué había pasado y empezamos.
Luego de dos sesiones de lecturas diversas, como
las que he mencionado, decidieron que querían
escribirle cartas a los padres y madres para darles
ánimo y hasta al presidente.

Cinco años después, ¿debía yo contarles?, ¿cómo?
¿Es necesario hablar a niños, niñas y jóvenes de
otros niños, niñas y jóvenes torturados, desaparecidos y asesinados? ¿Explicarles qué es el
terrorismo de Estado? ¿Preguntarnos con ellos
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Este grupo pasó de no saber nada de las desapariciones forzadas a escribirle cartas al presidente
exigiendo justicia. Se ha tratado, retomando a María
Teresa Andruetto en su texto “Resistencia”, que a
su vez dialoga con El espectador emancipado, de
Jacques Rancière, de emanciparlos como lectores:
En el acto de leer ligamos en todo momento
lo que vemos con lo que ya hemos visto o
dicho o hecho o soñado. En ese poder de
asociar y disociar, en recorridos que de tan
particulares son únicos porque ir hacia lo
desconocido es descubrir, es profundizar allí
dónde uno hace pie y lo pierde, como dice
Jorge Larrosa citando a Peter Handke, reside
la emancipación de cada uno de nosotros
como lector (Andruetto, 2018).

El pequeño Cuchi Cuchi, Mario Ramos, Océano, 2015.

saciones, con protagonistas que no sólo “siguieran
órdenes”, que emprenden acciones contra el
poder y salen adelante.
Los niños y niñas, como Pedro, el personaje de La
composición, también están en contra del autoritarismo. Contarles es contarlos.
No lo conocía entonces, pero si repitiera esta
experiencia con otro grupo, iría un paso más lejos
con ellos y ellas y les leería también Inés, escrito
por Roger Mello e ilustrado por Mariana Masarani.

¿En serio hay quien dude que basta habilitar
espacios de escucha y participación, lectura y
escritura, para que los niños y niñas cambien un
poquito el mundo? Y si no los habilitamos nosotros
se los habilitan ellos, como nos han recordado
recientemente Malala, Greta Thunberg y los estudiantes chilenos.
Todavía dedicamos al tema otras dos sesiones,
en las que ya era habitual para ellos y ellas gritar
“¡Resistencia-Resistencia! O “porque vivos se los
llevaron, vivos los queremos”. También leímos
claro, La composición y De aquí no pasa nadie,
en los que el dictador ya va vestido de militar y no
son voces de pajaritos-niño o pajaritos-mamá lo
que escuchamos sino de niños y niñas al lado de
adultos que resisten. Y damos un paso más allá,
pues De aquí no pasa nadie rompe esa cadena de
mandos y propone que un soldado también puede
desobedecer.

Vayamos de nuevo al pasado. En 1340, Inés de
Castro viaja de Castilla a Coímbra, como doncella
de Constanza Manuel de Villena, quien, vía
matrimonio arreglado, empezará una vida al lado
del príncipe Pedro de Portugal. Hay boda, pero
no hay amor… El único amor que surge es entre
Inés y Pedro. Cuando, años después, Constanza

Con todos estos libros quería reforzar una lectura
esperanzadora con los lectores, que los alejara de
la sensación de impotencia y la parálisis del miedo
a desaparecer, un miedo que salió en las converINVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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muere de parto, el padre de Pedro, el ogro-emperador-dictador o rey Alfonso IV de Portugal, y otros
miembros de su corte, hacen todo para impedir
que Pedro e Inés se casen, hasta que finalmente
manda a matar a Inés. Para entonces la pareja
prohibida ya tenía cuatro hijos. Como venganza, un
año después, cuando Pedro sucede a su padre en
la corona, ordena que desentierren el cuerpo de
Inés, la proclama reina y obliga a toda la corte a
besar la mano de la reina muerta. Esta es la escena
que vemos en la portada.
¿Convertir este hecho histórico, con aires de
leyenda, en un libro infantil? Sí. A Roger Mello
le pareció viable encarar semejante desafío en
mancuerna con la ilustradora Mariana Massarani.
Ya que la historia es compleja, Roger coloca una
base segura que lo sitúa un paso más cerca del
lector: una narradora en primera persona, niña;
punto ganado en complicidad. Es un personaje
secundario dentro del trágico romance, pero fruto
de este: la única hija de Inés y Pedro: Beatriz; punto
en originalidad que renueva el interés en el hecho
y redefine al destinatario.

¿Y cómo puede hablar esta niña? Primero, igual
que cualquier otra niña o niño, incluidos los de
hoy, por ejemplo, desde el juego y el humor. Más
que en sus acciones, ambos se manifiestan en el
texto, principalmente a través del lenguaje y ritmo
poéticos. Segundo, como una niña del medievo,
una pequeña juglar que nos contará una historia.
Cuento en verso libre o prosa poética, la ecléctica
voz en este álbum es rica en figuras retóricas de
repetición: “Curva de brisa, alga roja, pelea de
pajarito”, y más adelante: “Pelea de brisa, curva de
pajarito. Algo roja se puso Inés, mi madre”; incluye
gestos metaliterarios, cambia de la primera a la
segunda persona para dirigirse al lector, utiliza
alguna descripción más documental, casi en tono
de crónica: “Aquí pueden ver el cuerpo de Inés
seguido por un cortejo hacia Coímbra”; y no faltan
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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las preguntas retóricas “¿Quién dijo que Pedro fue
a cazar? ¿Yo?”.

hacen una pausa en la escena del asesinato de
Inés que no oculta la sangre ni el impacto de los
hijos testigos.
Hijas e hijos testigos que
cuentan sus historias,
secundarios que dan su
versión, esa es una de
las grandes constantes
en las voces narrativas
en contextos totalitaristas.

Inés, Roger Mello y Mariana Masarani, Cataplum, 2019

La tejedora de esta multiplicidad de voces no deja
de ser la pequeña Beatriz. Aquí está en el momento
anterior al asesinato de su madre.

Además, por si fuera poco, Roger integra un mosaico
de voces más allá de Beatriz, que cuchichean: “Era
con ella con quien estaba”, piensan en voz alta: “No
sé por qué me casé con Constanza”, firman cartas:
“Para siempre tuyo. Tuya para siempre”, reclaman:
“¿Pero ustedes me amenazan frente a los hijos de
su rey?” y entrevistan: “Su Majestad, ¿cuándo fue
su matrimonio?”

Y aquí el momento del asesinato:

Inés, Roger Mello y Mariana Masarani, Cataplum, 2019.
Inés, Roger Mello y Mariana Masarani, Cataplum, 2019.

Mariana Massarani da vida a esta riqueza de
recursos literarios. Los personajes que dibuja son
adorables y divertidos, miran y sonríen traviesamente, se antoja verlos en una serie animada.
Sus siluetas dibujadas a lápiz, a veces coloreadas
con tinta acrílica, resaltan sobre los fondos de
color sólido que cambian de forma impredecible pero armónica de una página a otra. Ello
añade dinamismo. Aunque también dibuja a los
personajes sobre paisajes naturales (en el campo,
a la orilla de un río) o en el interior de alguna
habitación secreta. Las exploraciones lúdicas
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

La contundencia de esta escena saca a la luz una
de las lecturas políticas que puede tener el libro:
de denuncia feminista al terrorismo de Estado
que ampara también los feminicidios. Inés era una
subalterna, fuera de la hegemonía monárquica.
Sacarla a la luz pública y coronarla es un acto de
recuperación de su existencia. ¿Y no quisiéramos
encontrar nosotros, como este otro Pedro, tantos
cuerpos desaparecidos y que los poderosos,
asesinos y cómplices les besaran las manos? Como
acto de recuperación del ser que fue borrado por
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la violencia y como duelo simbólico. Otra vez,
retomando a Butler en Vida precaria, ¿cuáles son
las muertes que “merecen” ser lloradas?
Con el peso de una historia como la de Inés De
Castro, Mello y Massarani insisto, no pierden de vista
a su nueva protagonista, Beatriz, que encuentra
espacios para ser y decir quién es, “escondida en
medio de otras cosas”, pero presente, muy viva, de
principio a fin.

En infancia/Dictadura. Testigos y Actores
(1973-1990), Patricia Castillo Gallardo recupera
muchísimos testimonios reales (escritos, dibujados,
en forma de diario…) de niños y niñas y así los valora:
…niños y niñas, en su condición de testigos,
iluminan cuestiones particulares de la experiencia con la violencia de Estado, asuntos a los
cuales no es posible llegar desde los relatos
del mundo adulto. Ello tiene para nosotros una
explicación tan simple como bella: los niños y
niñas viven en lo cotidiano, y, por tanto, bajo su
mirada acontece la experiencia y no lo extraordinario (…). En otras palabras, el horror no tiene
narradores, no hay experiencia del horror, sólo
ruptura, fragmentación y desconcierto, y por
ello la vida cotidiana y sus matices pueden ser
narrados y transmitidos en su complejidad por
quienes vivieron la violencia como una rutina,
sin memoria de un tiempo otro en el que las
cosas funcionaban de otra manera…

Inés, Roger Mello y Mariana Masarani, Cataplum, 2019.

Desde la península ibérica huyendo de otro tirano,
viajaron los niños y niñas del barco “Mexique”.
La migración y el terrorismo de Estado suelen
cruzarse. Diversos libros narran hoy los desplazamientos forzados que tuvo que atravesar mucha
gente, con frecuencia niños, niñas, adolescentes
solos, a causa de los gobiernos fascistas del siglo
pasado, espejo de los que hoy han vuelto revitalizados y bajo un traslúcido velo de democracia.

A veces es el testigo el que cuenta directamente.
Y vamos de regreso, ahora de América a Europa,
en avión.

Una posibilidad para lograr que la resistencia
eche raíz y florezca en estos tiempos es la lectura
compartida de libros que nos hagan reconocer
qué es continuidad y cómo accionar la ruptura.
En Mexique, el nombre del barco, María José
Ferrada y Ana Penyas recrean la salida de 456
niños españoles, hijos de republicanos, hacia
costas mexicanas en mayo de 1937, esos niños
que serían conocidos en nuestra historia como los
“niños de Morelia”. Con sutileza y centrándose en el
trayecto, las autoras nos muestran las preocupaciones y esperanzas infantiles con un acierto que
conmueve profundamente.

INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Florencia Ordóñez, sobreviviente de la dictadura
cívico-militar argentina, tuvo que dejar su casa
para irse a otra ciudad a un océano de distancia,
en España. Exiliaditas cuenta esa otra vida que
de pronto comienza en otro sitio y fragmenta los
afectos, recuerdos y sueños. Incluso a una edad
temprana en la que apenas son brotes, pero han
enraizado y se experimentan profundamente.

trama común de ser niño o niña: siempre en resistencia, entre lo dicho y lo callado, lo permitido y lo
prohibido, los deseos de los mayores y su propio
deseo; yendo y viniendo del país de los padres al
país sin nombre que está construyendo para sí
misma, en constante búsqueda de una ruta para
cruzar la frontera hacia su propia libertad.
Quizá por eso es que esta niña pareciera entender
mejor que los grandes la vida en el exilio,
porque está acostumbrada a estar en tensión,
en muchos lugares a la vez. Así lo reflejan tantos
otros personajes desde La Sirenita hasta Mafalda
pasando por Jo, sí, de Mujercitas.

Es Florencia y no, o es Florencia y más, porque no
se trata de la transcripción de un recuerdo, hay
una compleja reelaboración literaria, la creación
de un personaje que es una niña particular y
muchas exiliaditas y exiladitos más, resultado de
la dictadura argentina y de tantas otras, que van
acomodándose a las decisiones de los adultos e
intentando hacerse escuchar entre mudanzas y
silencios. Dos silencios: el que dejan sus propias
dudas y el de las dudas de sus padres.
Pero el tono de Exiliaditas no es angustiante.
Florencia no hace más hondo el vacío, al contrario,
lo llena con la cotidianidad franca, irreverente y
perspicaz de su personaje.

Igual de notable que el texto es la propuesta
gráfica de Jimena González Gomeza, fotografías
intervenidas y collages de técnicas mixtas que,
en un juego de cerrar y abrir significados, dan
más hondura al relato y nos hacen sentir testigos
también del archivo biográfico familiar. Y prácticamente nadie hace álbumes que sean fotolibro para
niños y niñas en Iberoamérica, otro aspecto que le
agrega valor.
El libro cierra con el restablecimiento de la
democracia en Argentina y la exiliadita puede
volver.

Nos comparte en primera persona sus días en
escuelas nuevas, los encuentros con vecinos
nuevos, las nuevas rutinas con sus padres, noticias
que les llegan desde Argentina, su formación
política y la elaboración de un credo propio que
incluye una oración al Che Guevara. La autora
confirma que el humorismo puede ser más
poderoso y crítico que el lamento, y nos vuelve
copartícipes instantáneamente de su protagonista.
En su centro no está la trama del exilio sino la
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Nos quedaremos con la intimidad con la que
cuenta Florencia Ordóñez su día a día para hablar
de otro tipo de resistencias.
Las que suceden tras una puerta y sin pancartas,
que se manifiestan pacíficamente como
Ferdinando sentado en la plaza de toros oliendo
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claveles sin ninguna intención de participar de la
picadera, sin renunciar al propio deseo, como la
Sirenita o como esta otra cerdita disfrazada de
niña.

Hasta que…

Recordemos o conozcamos su historia.

Ha llegado el tiempo de tomar su baño, no hay
moros en la costa, con cuánta calma se desviste
y se prepara.

Esperará a que literalmente toda la familia, hasta
el gato, haga lo que tenga que hacer en el baño,
esperará molesta, pero esperará, no renunciará
a su deseo. Y cuando salga el último, el papá, le
gritará las únicas palabras de todo el álbum: ¡La
puerta!

Y aunque aquí estoy resumiendo muchísimo uno
de los aciertos de este álbum, prácticamente
silente, es el tiempo que se toma en construir las
escenas y la anhelada intimidad de esta cerdita.

INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Y al fin podrá continuar su ritual…

Otro gesto notable es que el autor cierra la cortina y
nos recuerda que los mundos interiores y privados
de los niños y niñas deberían permanecer así.
Nuevas lecturas tiene este libro en tiempos
pandémicos.
Andrés quiere disfrazarse de sirena en su próximo
cumpleaños. Sus padres se oponen “más te
valdría convertirte en tiburón y bien rápido”, le
dice el padre. Pero Andrés no está dispuesto a
ceder y todos terminarán sumándose a su plan y
celebrando con él.

Otro niño que defiende su deseo y da voz a una
diversidad de identidades -no fijas- todavía muy
censuradas.

Los mundos interiores diversos y las distintas
formas de habitar nuestros cuerpos están bastante
velados, y se les censura, pero parte de este
compromiso político de la LIJ actual intenta celebrarlos, reinventar y abrir roles y parámetros.
En Sirena y punto, con texto de Sergio Andricaín
y Diego Josué Gontorr e ilustrado por Manuel
Monroy, dos amigos incondicionales se aceptan y
ayudan sin importar cómo vistan o cómo sueñen
vestirse. Ven la cara visible del mundo y la otra,
la que no se ve, la que hace que todo pueda ser
otras mil cosas distintas: “la hoja de un árbol puede
guardar un mensaje secreto del viento; un caracol
puede ser la caja donde duermen los ecos; las
nubes, las almohadas con que retozan gigantes
allá en el cielo…”
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. Lo que empieza con un tono existencialista,
toma un divertido giro surrealista en Una cabeza
distinta, de Luis Panini y Chiara Carrer: “Quizá mi
verdadera cabeza está perdida. Probablemente
una enfermera del hospital donde nací la pateó
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por error y se fue rodando como una pelota y se
les olvidó en un rincón…”.
Un niño nos confiesa que algunas mañanas se
mira al espejo con desasosiego, le cuesta reconocerse. Entonces, una noche, les dice a sus papás:
“Creo que necesito una cabeza distinta”. “¿Ya se
descompuso la que tienes?”, le preguntan.

También al exigir: ¡Baja de esa nube!, escuchamos
la voz del adulto, la exclamación del mundo real,
una solicitud de reingreso. Aquí una niña se va en
una nube particular, en la que habitan osos, rinocerontes, hormigas, peces voladores y zanahorias
gigantes, hasta que sus padres, la maestra, sus
compañeros de escuela, su hermana, le piden que
vuelva a la tierra.

No es broma, en el mundo de este libro, los
personajes realmente pueden cambiarse la
cabeza. Y así, el niño se encuentra con un comerciante de cabezas y decide probar otras. ¿Una
de reno o de cocodrilo?, ¿de electrodoméstico o
matemático?, ¿con cuál se quedará?
Otros y otras se dejan la cabeza en su sitio, pero se
van a otra parte.

En los espacios interiores también hay complicidad y presencia amorosa de adultos -muchas
veces son abuelos y abuelas- y así continúa configurándose esa reconciliación entre el mayor y el
menor. En Malacatú un padre retrocede y cierra la
puerta de la habitación en la que una madre y su
hijo hacen magia y también cambian de cabezas,
aunque todo sea un juego. El juego por el puro
placer, pero también es resistencia.

En Jardín de versos para niños, R. L. Stevenson
escribió un poema llamado “El compañero de
juegos invisible”, donde crea un personaje que
aparece “siempre que hay un niño solo y está
jugando feliz”. Nadie lo ha visto nunca, pero
Stevenson es insistente, le dice al niño lector
que está acompañándolo cada vez que juega en
solitario. Lo que se lee en el revés de estos versos
es una invitación a cultivar el jardín interior, un
respeto por las ensoñaciones de los niños y niñas.
Como en Sábados, en el que Miguel y su papá
trabajan juntos cantando por una moneda.
Mientras tocan, sin embargo, los sueños que ha
tenido Miguel al dormir lo reclaman, lo hacen soñar
despierto. “Un suave codazo lo trae de vuelta. No
es fácil mantener el ritmo del pandero…”.
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Y ya cerca del final, de la habitación o nube
personal a la calle.
Una mención de honor y breve a La calle es libre,
que cumplirá el próximo año tres décadas de
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circular entre lectores que se miran reflejados en
sus páginas y toman cartas en el asunto.

Estos chicos y chicas temerarios y desenfrenados
quieren experimentar por cuenta propia todas las
texturas a su alrededor y dan rienda suelta a su
deseo inconsciente de partirse la cara.
Igual que el niño con ideas geniales al que casi
siempre dicen: ¡No!

“No quedará nada y, no obstante, yo continuaré en
pie –un niño que por primera vez se yergue sobre
sus piernas– y gritaré a voz en cuello: ¡No!”, dice
también Elías Canetti en La provincia del hombre
de 1973.
Vamos de los deseos personales a los deseos
colectivos. Pulgarcito no actúa por él nada más,
actúa por sus hermanos. Aunque no piensa en las
hijas del ogro, a quienes condena a muerte. Los
adolescentes de La calle es libre quieren incluir
las voces de todos en su demanda de un parque y
todos y más habrán de sumarse.

Pero Los temerarios, son la revancha de Los
pequeños macabros de Edward Gorey: sobreviven
a todas sus hazañas.
En su libro 1697, Charles Perrault dice en un texto

Ya afuera, somos testigos de otra constante en la
LIJ de la que podríamos trazar otra genealogía: el
regreso o reivindicación de lo salvaje.

introductorio, abro cita: “Todos (estos cuentos)
demuestran lo ventajoso que resulta ser honrado,
paciente, avisado, laborioso y obediente y las
desgracias que sobrevienen a los que no lo son”,
pero Pulgarcito es desobediente, desobedece
el mandato de morir, de esperar acostado a la
muerte. Estos niños y niñas también.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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A los temerarios y temerarias nadie les vigila, pero
cuando oscurece, una madre llama y vuelven
a casa sanos y salvos. Roger Ycaza rompe aquí
el arquetipo del salvaje sin padres, de la casa
peligrosa, propone un equilibrio: hay hogares
seguros y padres y madres que están al pendiente,
pero no asfixian; y en el doblez: niños y niñas que
no están todo el día exigiendo entretenimiento a
los mayores.

Pulgarcito elige al ogro, prefiere entrar a esa casa
peligrosa que quedarse a pasar la noche afuera y
ser devorado por los lobos, decía Graciela Montes
“prefiere la humanidad a la animalidad”. El niño
y la niña en el álbum de hoy, como hemos visto,
le cierran la puerta al ogro y se van a su bosque
íntimo o a un bosque real a aullar.
Luego regresan más contentos de lo que había
partido y, nos dice Monroy, dibuja para sí un jaguar
y un cocodrilo con una pelota en el medio: ellos
también están jugando: el juego no termina, solo
se transforma.

También abraza su lado salvaje este niño jaguar
en Ruge como jaguar, de Ricardo Yáñez y Manuel
Monroy. Dice: “Desde esta máscara miro que
puedo ser un jaguar, jaguar respiro”.

El nuevo llamado de lo salvaje y de la naturaleza
que atraviesa la industria editorial actual está lleno
de personajes niños y niñas que valoran o añoran
vivir sin artificios en una flora y fauna diversa y en
una hermandad con otros animales, en el mejor
de los casos con una mirada más naturalista que
antropocéntrica.
El juego lo llevará a la selva y al manglar, en los
que nada y caza.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

En ese regreso también recuperan libertad y
fiereza y arrojo interno.
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¿Será que el grito de lo salvaje, con sus acentos de
libertad y juego no domesticados, gana/recupera
terreno en una sociedad sobreprotectora?
Lo salvaje, entonces, no como dicotomía colonialista, conservadora, más ligado a aquello libre,
silvestre y natural, común en todas las especies;
con protagonistas que desobedecen, subvierten
los roles, ganan autonomía y salen al mundo.
Lo salvaje representa ese Otro, distinto, que a veces
intimida. ¿Y será que, además, al reconciliarnos con
lo salvaje borramos una frontera?, ¿somos más
tolerantes con lo Otro?, ¿con los niños, niñas, niñes
y jóvenes?

Así le pasa también al niño de Corazón de León, al
que apodan en la escuela “el ordenadito” y tendrá
un encuentro con un león, ya sin corona, que lo
hará liberar sus búsquedas.

Vamos a cerrar con nuestros guías en todas estas
cuestiones: Isol y El Menino. Leamos:

Muchos de estos libros vuelven tigre al niño o
niña, simbólica o literalmente. Emparentar al
animal con el niño o niña, peyorativa o positivamente, ha sido una constante en la historia
de la cultura. Estas publicaciones animan esa
conversación, como dijera Gabriel Zaid, pero van
configurando un cambio de paradigma: ambos
animales, distintas especies.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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Cuesta ponerse en el lugar de Pulgarcito a los niños,
niñas y jóvenes que, en mayor o menor medida, son
víctimas de la violencia, que están inmersos en el
desasosiego; recuperar sus voces, recordarles su
propia fuerza para afrontar la aflicción, darles visibilidad, a ellos, que, ante el terror y el desconsuelo,
a veces, desean volverse invisibles; cuesta, porque
tampoco nosotros hemos aprendido a hablarlo,
también nosotros hemos deseado volvernos
invisibles. Por eso al contarles, los contamos y nos
contamos.
La literatura infantil y juvenil ha enriquecido y hecho
más densa la experiencia lectora adulta. Irulana y el
Menino no excluyen al adulto que fue niño o niña,
nombran con él, le tienden la mano para asomarse
a la grieta, ofrecen una salida esperanzadora.
Al aparecer en la página, al escuchar, hablar y mirar,
aparecemos nosotros también. Aparece el mundo.
¿Quién hace aparece a quién? El menino reconoce
amorosa y empáticamente que esos adultos que
tiene en frente fueron un menino también. Cuando
el menino aparece en este juego de esconderse,
aparecemos nosotros también, no solo reaparece
él, al reaparecer él, reaparecemos nosotres.
Dice Patricia Castillo en su libro Infancia/Dictadura:
Las prácticas de resistencia de la niñez fueron
un modo de acercarme a lo que desconcierta,
a lo que escapa, a la ternura de la desobediencia y a los inesperados gestos de amor. En
este camino, los niños y niñas se fueron transformando, ante mi mirada, en actores políticos,
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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interlocutores plenos. Hoy pienso más en sus tácticas que en sus fragilidades, en sus formas de resistir y subjetivarse más que en los delitos que
contra ellos se cometen.
En mi opinión, un error recurrente en nuestro entendimiento de la infancia es
considerar a los niños y niñas “en formación”, y por ello no considerarlos sujetos
políticos, como si ser sujeto político fuera un lugar al que se llega, fijo, estático.
Todos, por existir, somos sujetos políticos y todos estamos en constante cambio
y (trans)formación. El reconocimiento de una casa común que hace el menino al
final del libro es un reconocimiento de la existencia del sujeto político desde el
comienzo de la infancia.
Por eso podemos decir que callarles es callarnos.
Fecha original de publicación: 21 de septiembre de 2021.
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LEER INFORMATIVOS. UNA PEQUEÑA MEMORIA
TO REED NON FICTION BOOKS. A SMALL MEMORY
Ana Garralón3

Querida Alma,
Escribo esto como una carta a alguien que conoce buena parte de esta historia,
que la ha acompañado y ha sido quien ha solicitado que la rememore.
Fui una lectora tardía. En mi casa apenas había libros, salvo unos escondidos
detrás de una puerta que eran los que leía mi padre. Nunca me leyeron antes
de dormir. Encontré en la adolescencia un lugar insólito en la lectura. Un
espacio para escapar de la realidad para forjar una identidad diferente a la que
me rodeaba. Leí esos libros. Tuve un profesor de filosofía en el instituto que nos
hablaba de Kant, cuyos libros subrayaba sin entender la mitad, pero capturando
ideas como podía. Ese profesor nos mostraba la película El proceso, basada
en un relato de Kafka y nos invitaba a leer a Nietzsche. Mis lecturas eran muy
desordenadas, pero había mucho ensayo.
Luego fui a la universidad y estudié magisterio. En el segundo año había una
asignatura que era Literatura Infantil. La cabeza me estalló cuando me di cuenta
de que mi afición casi secreta estaba en un lugar público. Leí todo lo que pude.
Estábamos casi a finales de los años ochenta y la España de esos años se había
abierto hacía poco a la democracia. Faltaban autores que escribieran literatura
infantil, así que se traducía lo mejor del mundo. Editoriales como Alfaguara (su
serie naranja), Altea, Austral Infantil, Miñón, Lumen, Noguer, conformaban un
paraíso lector inimaginable hoy en día porque cualquier libro que leyeras de
estas colecciones venía de autores entregados a la literatura, comprometidos
con la palabra, con ofrecer a la infancia pedazos bien escritos de un mundo
cambiante al que deseaban incorporar a las nuevas generaciones. Si en algún
lugar del mundo alguien recibía un premio, estaba traducido.
3) Profesora, traductora y crítica literaria, especialista en literatura infantil y juvenil.
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Cuando acabé la facultad las únicas posibilidades de trabajo eran entrar en un
colegio privado de la iglesia (de los que ya me habían expulsado), o hacer una
oposición. La idea de estar tres años sentada estudiando no iba con mi carácter,
así que monté una librería a la que llamé Frodo. Nadie conocía entonces a
Tolkien, ni siquiera el amigo de la facultad que me hizo un logo lleno de tópicos.
En la librería elaboraba listas bibliográficas y me animé a escribir alguna cosa
que fue publicada en revistas especializadas. Las editoriales me empezaron a
llamar para formar parte de comités de lectura. A los dos
años cambié la vida en el horario comercial por los trabajos
esporádicos. Tenía 21 años. Me independicé. La revista
Educación y Biblioteca me dio las páginas de literatura
infantil y, desde sus comienzos en 1989, me ocupé de
mostrar la gran producción existente. Nunca estaré
lo suficientemente agradecida por los años que pasé
escribiendo en esa revista. Llegaba toda la producción
del momento, era el observatorio perfecto y yo era muy
afilada con mis reseñas que pronto se hicieron populares.
Incluso cuando me fui becada a la Biblioteca
Internacional de Munich en 1993 y en mi
posterior vida en Frankfurt, donde escribí mi
Historia Portátil de la Literatura Infantil, no dejé
de colaborar con ellos. En algún momento, en
la mesa de novedades, se quedaban apartados
montañas de libros que no pertenecían a la
literatura infantil. Eran otro tipo de libros. De
conocimientos, de no ficción. En la redacción,
animados por el director de la revista Ramón
Salaberria, decidimos dedicarles el espacio
que merecían. Había surgido una nueva ley
educativa que recomendaba a la escuela el
uso de libros complementarios en sus clases,
y las editoriales habían comenzado a traducirlos en masa pues apenas había producción
propia. Los libros que llegaban eran espectaculares diseños de la factoría
Dorling Kindersley: doble página para esos lectores acostumbrados al zapping,
impecable diseño, textos de especialistas, cuidadas fotografías y una gran
variedad de temas, por lo general, de ciencias exactas y biología. Como eran los
tiempos en que los chinos no habían entrado en el mundo de la impresión, estas
producciones necesitaban coeditores internacionales, así que las maquetas
se llevaban a ferias y eran contratadas por veinte o treinta editores de todo el
mundo. Nosotros en la revista teníamos como intercambio otras de otros países
(diosmío, qué vieja me siento escribiendo esto), y allí teníamos La revue des livres
pour enfants y Nous voulons lire, donde ya llevaban años hablando de estos
libros. Por si no ha quedado claro hasta ahora, mi vida de especialista ha sido
un rico camino autodidacta en el que revistas como estas iluminaron la ruta en
muchísimas ocasiones.
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Con las lecturas y reflexiones de estos libros mi cabeza hizo clic. De repente
estaba leyendo ensayo, un género que había disfrutado mucho en mis
comienzos como lectora. Así que la revista no solo incorporó reseñas de estos
libros, sino que una o dos veces al año hacíamos un dossier completo donde
traducíamos algún artículo, y yo daba rienda suelta a explorar el género. Toda la
revista está disponible en la Biblioteca Virtual Cervantes y, mirando ahora lo que
escribía entonces, me aparecen artículos como estos:
Denominemos, nombremos, designemos, llamemos o bauticemos. En el que
planteaba las dudas para nombrar estos libros. En la revista, donde éramos muy
afrancesados, usamos durante mucho tiempo la denominación “libros de conocimientos” porque era la traducción de todo lo que leíamos en nuestras revistas
de cabecera. Luego yo elegí el de “libros informativos” porque me parece que
la información es algo previo al conocimiento. La información son los datos y el
conocimiento es lo que procesamos y elaboramos para retenerlo.
En otros artículos el enfoque era temático, como el que escribí sobre libros de
arte que venía propiciado por políticas públicas de diferentes países (no de
España) que mostraban fondos de museos para los pequeños. Pero también
le pedíamos a algún historiador como Jaime García Padrino que mirara para
nosotros qué se había hecho en la no ficción en España. Algunos dossieres
estaban repletos de traducciones: en este hay un artículo de la muy querida
Denise Escarpit y una entrevista a un creador de pop-ups informativos. Y en
otros, como este dossier, el enfoque era mostrar las numerosas colecciones
que se abrían paso en el panorama y algunos criterios para seleccionar pues,
además de informar, la revista también buscaba ayudar en el trabajo de aquellos
que tenían que seleccionar. En este sentido, hice una pequeña encuesta entre
mediadores para indagar en los usos del libro informativo.
En 1997 el equipo de trabajo del Banco del libro de Caracas me invitó a un
encuentro dedicado al libro informativo. Yo no llevaba mucho en esto, pero sí
era la única persona en España que estaba leyendo y analizando el tema, así
que tuve la oportunidad de compartir tiempo y saberes (más de los demás)
de especialistas llegados de Estados Unidos, Francia, México, además del
talentoso equipo del Banco. Aprendizajes como estos me devolvían al trabajo
con más ganas de seguir estudiando.
En algún momento me contactó alguien que venía de parte de otra persona
y me traía de América Latina algún libro informativo que se había hecho en
aquellos países. Eso me animó a mirar la producción en español. Había pocos
lugares donde se hablara extensamente del libro informativo (he visto hace
poco en una revista especializada que los ponen en la sección “varios”) y
algunos editores de América Latina me enviaron sus libros. Fue así como conocí
el trabajo de Ediciones Iamiqué en Argentina y empecé a mirar con cuidado el
trabajo de divulgadores en español, y me animé a hacer un dossier especial
sobre libro informativo en América Latina, donde apareció un artículo de Luisa
Massarani sobre su difícil labor como directora de una revista científica para
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niños. Entrevisté al matemático Carlo Frabetti, a la oceanóloga Emma Romeu,
a la arquitecta Marina García, o a la periodista colombiana Pilar Lozano. El año
en que salió este dossier, 2004, yo ya estaba viajando intensamente a México
para acompañar algunos procesos del Programa Nacional de Lectura, dirigido
por Elisa Bonilla, y había podido acceder a la gran producción de libros informativos realizados en ese país desde los tiempos de los Libros del Rincón, pero
también a los que se presentaban para ser elegidos en las compras estatales.
Ni qué decir tiene que, en cada viaje y en cada taller que realizaba con los
diferentes grupos, iba con mucha tensión debido a la responsabilidad de formar
a quienes iban a comprar estos libros cuyas decisiones serían vistas por todo
un país. En estos talleres se hablaba mucho de los criterios para seleccionar,
las diferentes tipologías de libros, cómo leerlos con detalle, relaciones de texto
con imagen, etc. Eran bastante completos, pero también muy formales por mi
parte: las tablas de cosas para mirar eran exhaustivas, quería acompañar en la
responsabilidad de los grupos lo más que pudiera. Luego, cambiaron mucho
los libros y yo también la manera de leerlos y valorarlos.
En el año 2005 inicié un parón debido a una mudanza y un trabajo muy
absorbente en una librería especializada en hispanismo. No tenía tiempo para
dedicar a la revista, ni para impartir formación, pero sí seguía leyendo. En el año
2010 abrí mi propio blog, anatarambana. Y, aprovechando que tenía un poco
más de tiempo libre, empecé a ordenar mis papeles, artículos, notas, todo lo
que había ido guardando sobre libros informativos, a fin de convertirlo en un
libro. Me lo habían pedido varias veces, pero no encontraba el momento. 13
años acumulando materiales que tenía que volver a leer para dar un orden. En
aquellos años, la editorial que había publicado mi primer libro cerró la colección,
así que opté por hacer una autopublicación. Pensé que, al menos dispondría de
copias para entregar en mis charlas. Y así nació Leer y saber. Los libros informativos para niños. Y, enseguida, valió la pena el esfuerzo. El libro, desde que
se publicó, ha sido un
pequeño long-seller. Hubo
una edición para América
Latina de la mano de
Panamericana, Educal en
México también lo publicó
y se tradujo al portugués
en la editorial Pulo do Gato.
Hoy miro este libro con cariño y pienso que merece un “hermanito”. Si bien el
libro sigue siendo un estupendo primer acercamiento a los informativos, creo
que el panorama ha cambiado mucho y hay que volver a escribir sobre ello.
En la actualidad, ya no hay tantos libros tan técnicos, sino que el álbum está
recibiendo la creatividad de muchos escritores e ilustradores que desean
contar algo sobre el mundo. En la Feria de Bolonia, que se celebra cada año,
la sección de non fiction crece y crece con nuevas formas de divulgar el saber.
Se rescata la obra de autores que, en los años 60 hicieron los primeros intentos
de no ficción, muchas veces con libros fascinantes hoy en día. A lo largo de mis
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charlas en los últimos diez años, viajando por toda América Latina, he visto el
despertar de libros y editoriales que incluyen arriesgadas propuestas con focos
locales y dando prioridad a autores de sus países que muchas veces traspasan
las fronteras.
Los temas se refrescan: si antes había esos libros coeditados sobre gatos, hoy
se escribe sobre las familias modernas; si antes la historia era la de los romanos,
ahora se habla de dictaduras; si antes el cuerpo humano tenía papeles que se
abrían para ver dentro, hoy el cuerpo se desmonta y se presenta con humor.
Yo estoy feliz con este crecimiento, pero veo que los mediadores tienen más
dudas que nunca: ¿es un álbum? ¿por qué hay ficción? ¿Se pueden contar las
cosas con humor? ¿por qué parece un cuento? ¿Qué hacemos con estos libros?
Querida Alma, hace años montamos juntas un Diplomado en Libros Informativos que formó a muchas personas y era deudor de mi trabajo temprano. Hoy,
me encantaría que creáramos uno más moderno, dirigido a mediadores que
ven a los pequeños entusiasmarse con estos libros o que les ayudan a entrar en
el mundo de la información; o que entienden que la lectura es, también, esto;
que quieren conocer autores, tendencias, saber de dónde vienen los libros que
leemos ahora y cómo dejarse asombrar. Hagámoslo porque esto va a seguir
creciendo y porque hoy en día, utilizar los libros informativos para preparar a las
futuras generaciones en el manejo de la información es imprescindible.
Pero también porque algo que no he dicho es cómo mi trabajo con los libros
informativos me ha brindado muchas amistades profundas, y una de ellas ha
sido la tuya.

Artículo recibido: 19 de marzo de 2022
Dictaminado: 26 de marzo de 2022
Aceptado: 4 de abril de 2022
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TRAS LA HUELLA DE LAS PALABRAS Y LAS
IMÁGENES EN EL LIBRO INFANTIL
FOLLOWING THE TRAIL OF WORDS AND IMAGES IN CHILDREN'S BOOKS
Natalia Domínguez Hernández4

Resumen

Abstract

El libro álbum con texto, el libro álbum sin
palabras y el libro ilustrado son tres tipos de obras
destinadas para el público infantil. Tanto el libro
álbum con texto como el libro ilustrado contienen
palabras e imágenes en las historias que quieren
contar; no obstante, son considerados distintos,
de acuerdo con la relación que se establece entre
las palabras y las imágenes. El libro álbum sin
palabras sí contiene texto, pero solo para ofrecer
datos informativos del libro en la portada, lomo,
contraportada, entre otros.

The picturebook with text, the picturebook without
words and the illustrated book are three types of
works meant for a child audience. Both the picturebook with text and the illustrated book contain
words and pictures in the stories they want to tell;
however, it is considered that they are different
according to the relation that is established
between the words and the pictures. The picture
book without words does contain text, but only
to offer information about the book in the cover,
spine, back cover, among others.

Para distinguir los tres tipos de obras se retomaron
los aportes teóricos de Áron Kibédi, Evelyn Arizpe
y Uri Shulevitz. La consulta de estos documentos
permitió identificar los rasgos del libro álbum con
texto, libro álbum sin palabras y libro ilustrado.

To distinguish these three types of works, the theoretical contributions of Áron Kibédi, Evelyn Arizpe
and Uri Shulevitz were resumed. The inquiry of
these documents allowed to identify the characteristics of the picturebook with text, the picturebook
without words and the illustrated-book.

Palabras clave: Palabra – imagen. Libro álbum.
Libro ilustrado. Literatura infantil.

Keywords: Word – image. Picturebook. Illustrated
book. Children literature.

4) Estudiante de maestría de la Universidad Iberoamericana de Puebla y profesora de la Universidad Tecnológica de Puebla (UTP).
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El libro álbum con texto, el libro álbum sin
palabras y el libro ilustrado son tres tipos de textos
destinados para el público infantil. Tanto el libro
álbum con texto como el libro ilustrado contienen
palabras e imágenes en las historias que quieren
contar; no obstante, son considerados distintos, de
acuerdo con la relación que se establecen entre
las palabras y las imágenes. El libro álbum sin
palabras sí contiene texto, pero solo para ofrecer
datos informativos del libro en la portada, cuarta
de forros, lomo, contraportada, entre otros.

En el libro álbum con texto se da una perfecta
sincronía entre las imágenes y el texto, para contar
una historia, así que, la relación se vuelve tan
estrecha entre ambas que la carencia de alguna
de ellas provoca confusión. A veces, las ilustraciones toman el lugar de las palabras para contar
una parte de la historia. La relación descrita por
Shulevitz es exclusiva del libro álbum con texto.
Por otra parte, Arizpe (2013) analiza la producción
editorial contemporánea de la Literatura Infantil y
Juvenil (LIJ) para distinguir sus rasgos, sus aspectos
definitorios y, asimismo, destaca las particularidades del libro álbum, al respecto asevera: “en el
libro álbum el texto e imagen no sólo son interdependientes, sino que en la dinámica de su relación
existen vacíos que invitan al lector a usar su imaginación” (párr. 4). Cuando Arizpe destaca que texto
e imagen son interdependientes coincide con
Shulevitz en la apreciación del libro álbum con
palabras. Ambos configuran su análisis a partir
de la estrecha relación entre la representación
pictórica y la palabra.

Para distinguir los tres tipos de textos es pertinente
retomar los aportes de Áron Kibédi con su texto
“Criterios para describir las relaciones entre
palabra e imagen”, así como el artículo “Imágenes
que invitan a pensar: el ‘libro álbum sin palabras’ y
la respuesta lectora”, de Evelyn Arizpe y “¿Qué es
un libro álbum?”, de Uri Shulevitz. La consulta de
estos documentos permitirá identificar los rasgos
de las obras contemporáneas denominadas bajo
las categorías de libro álbum con texto, libro álbum
sin palabras y libro ilustrado. También como parte
de esta exposición se presentan libros de literatura
infantil, como muestras representativas de las tres
clasificaciones.

Por ejemplo, en el libro álbum Chachihuaca del
mexicano Juan Gedovius, donde el autor es el
ilustrador, tenemos una clara representación de
la unión que se da entre las imágenes y el texto.
Así, la narración describe, en la página 5, que el
animal y el niño se parecen mucho, sin agregar en
qué radica este parecido, cuando observamos la
ilustración y vemos a los personajes en la misma
posición y con el mismo gesto completamos el
sentido de la oración (ver anexo 1).

Shulevitz (2015) ofrece algunas reflexiones sobre el
libro-álbum con texto y resalta la estrecha relación
que se genera entre la palabra y la imagen en
estos libros, al respecto señala:
Las palabras no se sostienen por sí solas. Sin
las ilustraciones el contenido de la historia
se vuelve confuso. Son las imágenes las que
proporcionan la información que omiten las
palabras. De hecho, el libro-álbum no sólo
depende de las ilustraciones para ampliar
aquello que dicen las palabras, sino que
también requiere de ellas para esclarecer el
texto e, incluso, a veces, para tomar su lugar.
En un libro-álbum tanto las palabras como
las imágenes son leídas. Y, naturalmente, este
enfoque conlleva a usar menos palabras, o a
no usarlas del todo. (p. 9)
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Ahora bien, otro tipo de texto es el libro álbum sin
palabras; este tipo de producto es una creación de
imágenes que cuentan una historia sin palabras,
es decir, una obra con solo representaciones
pictóricas, un libro álbum de imágenes, puede
definirse como:
una narración donde la imagen visual carga
el peso del significado y donde la ausencia
de palabras no es un simple artificio, sino
es relevante y concuerda con la historia y la
temática. […] Según esta descripción, el lector
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no se encuentra solamente con las imágenes
sino con los espacios de las palabras
ausentes y esto tendrá un impacto crucial en
su proceso de mirar, leer y crear significados
(Arizpe párr. 9).

Por otra parte, para Áron Kibédi, la “cantidad” de
imágenes es un criterio que influye cuando estas
son interpretadas, ya que una imagen individual
suele tener un sentido argumentativo, pero
cuando hay una serie, una secuencia, tienen una
intención narrativa. No obstante el sentido de
la interpretación depende, en gran medida, del
espectador-lector, pues es quien decide observar
las representaciones pictóricas de manera singular
o en conjunto. Sin embargo, podemos caracterizar
al libro álbum sin palabras con relación al concepto
de “cantidad” de Kibédi como una obra que
presenta una narración a partir de una sucesión de
imágenes.

Si en un libro álbum el lector encuentra espacios
vacíos, en un libro sin texto este se encuentra
solo frente a las imágenes y los elementos que la
componen, como el color, las líneas, las formas,
la distribución de las figuras, entre otros. Estos
elementos y la secuencia que forman una imagen
tras otra, aunado a la imaginación, la comprensión y las experiencias del lector, ayudan a este a
dotar de sentido a los libros construidos con puras
imágenes. El leyente se vuelve constructor en este
tipo de textos. La autora antes citada sugiere que
es él quien tiene que aportar la “voz”:

Áron Kibédi establece que, en una obra, imagen
y palabra pueden aparecer tanto simultánea
como consecutivamente y, aunque pueden ser
concebidas de manera sincrónica, son creadas
en sucesión. Si trasladamos lo que dice Kibedí al
plano del encuentro entre el lector y el libro álbum,
tenemos que, aunque los lectores reciben palabra
e imagen al mismo tiempo, no quiere decir que
estas hayan sido creadas de la misma manera.
Porque cuando una obra literaria, por ejemplo, el
libro Li-Po y otros Poemas que contiene las composiciones de José Juan Tablada, expone ilustraciones en donde el proceso de creación mismo
es concebido con imágenes, de este modo reconocemos las obras de autoría ilustrada. Cuando
el mundo editorial incorpora las representaciones
pictóricas a sus producciones como libros lo hace
para acompañar al texto, o para construir un nuevo
género que no puede ser leído sin la imagen. Cada
obra, como producto cultural terminado, llega
al lector y este emplea los recursos de autoría y
editoriales para construir sentido al leer.

Así como el creador de la obra requiere toda
su habilidad como artista y cuentista para
ofrecernos una historia, el lector tiene que
valerse de todas sus competencias narrativas,
visuales y hasta dramáticas para darle esa voz
al texto visual. […] Implica poner más atención
a los elementos gráficos, buscar los indicios
y distinguir los vínculos que parezcan ser
más significativos, hacer conexiones entre
las secuencias en la página y de una página
y echar mano de experiencias intertextuales
(Arizpe párr.14-16).
Noche antigua, de David Álvarez, ejemplifica el
caso de un libro álbum sin texto. Álvarez aprovecha
las imágenes para contar historias de la tradición
oral. De manera que, en una parte de la historia,
reconocida a partir de las ilustraciones, un conejo
mantiene llena a la luna del néctar de maguey o
pulque. En una escena el conejo llena su cántaro
de pulque y, en otra, él vacía el contenido del
cántaro en una olla suspendida en el aire, que
representa a la luna. Ambas escenas comparten
un fondo oscuro, para representar a la noche y
dar foco y viveza, con tonos claros, a la luna, las
estrellas y el pulque (ver anexo 2).
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Al analizar obras de literatura infantil es preciso
distinguir entre la creación inicial y el producto
final o editado, por ejemplo, algunos cuentos
clásicos que tienen su origen en la tradición oral,
vistos como libros, varían no solo en la forma
de ser contados sino en el tipo de elementos
gráficos que emplean. Cada libro que llega a un
lector evoca, produce y crea oportunidades para
distintas formas de recepción lectora. Una manera
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contemporánea de analizar las obras de literatura
infantil es distinguiendo a las obras sin publicar, o
concebidas por el autor, de las publicadas, en que
el autor también puede ser ilustrador, o convocar
a otro autor que complete su obra desde la ilustración.

“separación” la palabra y la imagen se distinguen
y no hay fusión; de la misma manera sucede en
el libro ilustrado, donde el texto y la representación pictórica no están unidos. Por ejemplo, en el
libro Aníbal y Melquiades, de Francisco Hinojosa
con ilustraciones de Rafael Barajas, el Fisgón,
podemos leer el texto y entender el sentido de
la historia que el autor nos quiere transmitir, sin
recurrir a las imágenes. Hay un predominio de
la narración y la descripción. Las ilustraciones
cuentan solo algunos episodios y no están unidas
a cada momento de la historia. En la página 10 de
la obra se muestra a los personajes centrales de
la historia: Melquiades, “el niño más fuerte y más
temido de la escuela que podía cargar el escritorio
de la maestra con todo y maestra arriba […] Aníbal, el
niño más débil y flacucho de la escuela” (Hinojosa,
p. 11). Sin embargo, en el discurso escrito de la
página 11 se dejan fuera algunos otros elementos
como que Melquiades dejó la marca de su puño
en una puerta, y que, de vez en cuando, le ponía
un azotador en la bolsa del saco a su maestro de
deportes (ver anexo 3).

De modo que, en el libro ilustrado, las imágenes
acompañan a las palabras, su lectura puede ser
seguida y entendida por los lectores cuando el
texto se presenta solo o cuando se lee en voz alta,
sin mostrar los elementos gráficos. Los aportes
de Kibédi nos permiten inferir que, en este tipo de
libro, los dos elementos, la imagen y la narración,
pueden leerse de manera independiente, en tanto
que cada uno tiene valor propio al ser creados en
distintos momentos. El autor explica de manera
más detallada cómo en el proceso de creación de
una obra, que conjuga imagen y palabra, pueden
presentarse diferentes circunstancias:
a) El artista es inspirado por una imagen preexistente
y escribe una écfrasis o Bildgedicht, es decir,
“la

imagen

precede

al

texto”

(Kibédi

125).

En el caso de la “separación”, como ya se había
mencionado, los elementos texto e imagen
conviven en un mismo espacio, pero de fondo no
hay nada que los una, cada uno tiene su propio
significado. Kibédi explica que se puede presentar
de las siguientes maneras:

La écfrasis es definida por Kibédi como una
descripción exacta que pretendía evocar o sustituir
al cuadro mismo y el concepto Bildgedicht refiere a
los poemas inspirados en un cuadro o un pintor.
b) El artista es inspirado por un texto prexistente y pinta
una escena, es decir, el texto precede a la imagen.

a) Palabra e imagen coexisten dentro del mismo

“Si la palabra precede a la imagen hablamos de

espacio. La imagen aporta el marco y las palabras

ilustración” (Kibédi 125).

se inscriben en la imagen, por ejemplo, el cartel

Esta relación entre imagen y texto propuesta por
Kibédi puede orientar algunas reflexiones para
analizar las obras de LIJ, producidas por autores
que sean al mismo tiempo autores e ilustradores.
Se podría considerar que, cuando el ilustrador es
distinto del autor, el texto precede a la imagen.

publicitario.
b) Palabra

e

imagen

están

separadas

pero

se

presentan en la misma página. Están en una relación
de interreferencia: se refieren mutuamente. Aquí
podemos situar a los emblemas, ilustraciones,
algunos carteles y cuadros con su título.

Ahora bien, en un libro de la Literatuta Infantil-Juvenil, la relación entre palabra e imagen también se
presenta en dos formas: como separación y como
identidad. Por tanto, las ilustraciones pueden estar
separadas para acompañar a la historia o bien
unidas al texto en una relación de identidad. En la
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS

c) Palabra e imagen no están presentadas en la misma
página, pero se refieren independientemente la
una de la otra al mismo acontecimiento o cosa del
mundo natural. Hay una co-referencia, que para
lograrla, los artistas trabajan por separado en las
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Los aspectos de diseño e ilustración de libros
infantiles de literatura resultan definitorios de la
LIJ contemporánea. Este trabajo nos permite, a su
vez, comprender la relación entre la palabra y la
imagen presente en los textos infantiles, además
de abrir nuevas puertas a la investigación de otros
elementos, también presentes en este tipo de
obras, como el color, la tipografía, la ubicación de
las imágenes y la disposición de los trazos.

obras y la relación verbal-visual entre sus obras
existe solo en la mente del lector-espectador. Entre
algunas relaciones de este tipo están la que se da
entre publicidad visual y verbal, por separado del
mismo producto o entre cuadros y los poemas
hechos para conmemorar el mismo acontecimiento
ilustre (p. 120).

La interreferencia puede darse en el libro ilustrado
cuando la palabra y la imagen se encuentran en
la misma página, y esta ubicación espacial las
obliga a referirse o relacionarse entre sí, aunque
no tengan mucho o nada en común. En cambio,
en la co-referencia, aunque el texto y representación pictórica no se ubiquen en la misma página,
se refieren entre sí porque ambas fueron creadas
para representar un mismo acontecimiento o
tema, pese a que el trabajo de cada artista se
haya hecho por separado. Esta relación, claro
está, como lo apuntó antes Kibédi, solo se da en la
mente del lector y del espectador porque estos, al
estar leyendo un libro, integran el contenido y las
ilustraciones en una misma historia y les otorgan
un mismo sentido.

Por otra parte, existen algunos aspectos que nos
permiten continuar la reflexión en torno al libro
infantil. En primer lugar, diferenciar las obras como
construcciones editoriales de los procesos de
recepción que, como indica Arizpe, invitan al lector
a aportar la voz ante los espacios vacíos que se
encuentran, en menor grado, en el libro álbum
con texto y, de manera total, en el libro álbum sin
palabras. En segundo lugar, se debe considerar
que no es tan clara la distinción entre la definición
más aceptada de libro álbum con texto de la
caracterización del libro sin palabras como libro
álbum. En este sentido, nuestro trabajo pretende
aportar elementos que contribuyan a la distinción
y claridad de estos conceptos. Por último, conocer
las limitaciones de las definiciones, que abren
una veta analítica para seguir pensando en cómo
caracterizar los tres subgéneros –libro álbum con
texto, libro álbum sin palabras y libro ilustrado– de
la LIJ.

Una última consideración sobre el libro álbum
es que se puede situar entre las obras con
“identidad”, la otra forma propuesta por Kibédi,
una fusión total entre texto e ilustración representada como unidad. “Algunos de sus ejemplos son:
la caligrafía el ejemplo más puro y radical de la
fusión entre palabra e imagen ya que en ella no
podemos decidir si la letra se convierte en imagen
o la imagen en letra” (p. 117); otros ejemplos son
el caligrama y la metáfora visual. En este tipo de
obras es imposible separar los elementos gráficos
del texto. Quizás estas sean inspiración de lo
que después serían los libros álbum. En el libro
álbum los elementos que lo componen tienen una
importante interdependencia, es decir, sin las ilustraciones el texto pierde una parte de la narración
y viceversa, sin el texto se pueden perder detalles
que los elementos gráficos no nos pueden contar
por sí mismos: así, la palabra y la imagen van de la
mano, el escrito cuenta una parte de la historia y la
representación pictórica otra más.
INVESTIGACIONES Y ENSAYOS
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RETOS Y BENEFICIOS DE LAS EXPERIENCIAS PRÁCTICAS DE
MAESTRAS DE LECTURA Y ESCRITURA EN FORMACIÓN5
CHALLENGES AND BENEFITS OF PRACTICAL EXPERIENCES OF
READING AND WRITING TEACHERS IN TRAINING
María A. Scharrón-del Río6

Resumen

Abstract

Se discuten retos y beneficios de experiencias
prácticas en salones de clase reales, vivenciadas
por estudiantes-maestras como parte de los
requisitos de dos cursos relacionados con la
enseñanza de lectura y escritura en educación
primaria, ofrecidos en la Universidad del Sagrado
Corazón (USC) en Puerto Rico. Se utilizó una
metodología cualitativa de carácter exploratorio
y descriptivo, combinada con aspectos de investigación-acción. La investigación se enmarca en
una visión constructivista del aprendizaje, con
énfasis en aprendizaje experiencial y en aprendizaje-servicio. El Control de grupo y Manejo del
tiempo fueron retos Relacionados a la tarea que
coincidieron en ambos cursos. En Otros, los retos
compartidos fueron Tiempo personal comprometido, Falta de control decisional y Nervios. En los
beneficios Vinculados a objetivos, solo coincidió la
Toma de decisiones. Cinco beneficios adicionales
fueron identificados.

This article is focused on the benefits and
challenges of practical experiences in real
classrooms lived by student-teachers as part
of the requirements of two courses related to
the teaching of reading and writing in primary
education at the Sacred Heart University in Puerto
Rico. A qualitative-exploratory descriptive method
was used, combined with aspects of action-research. The study is framed within a constructivist approach to learning, with an emphasis in
experiential learning and service-learning. Group
Control and Time Management were challenges
Related to the tasks that the student-teachers met
in both courses. In Others, the shared challenges
were Compromised Personal Time, Lack of Decision-making and Anxiety. Within the benefits that
were Linked to goals, Decision-making was the only
one that coincided. Five additional benefits were
identified.
Keywords: Practical experiences. Challenges.
Benefits. Experiential learning. Service-learning.
Critical analysis.

Palabras clave: Experiencias prácticas. Retos.
Beneficios. Aprendizaje experiencial. Aprendizaje-servicio. Reflexión crítica.

5) Una versión previa de este trabajo fue presentada en CONLES 2019, en Lima, Perú.
6) Universidad del Sagrado Corazón (USC). Programa de Educación. Facultad Interdisciplinaria de Estudios Humanísticos y Sociales (FIEHS). San
Juan, Puerto Rico. mariaa.scharron@sagrado.edu
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De la autorreflexión a la investigación

mente el verdadero impacto de las experiencias
que diseño para mis estudiantes. ¿Aprenden lo que
quiero que aprendan? Sus aprendizajes, ¿les sirven
para sus vidas como futuras maestras?; ¿trascienden los objetivos de enseñanza propuestos?
¿Logran alcanzar el aprendizaje genuino al que
aspiro? O, ¿me excedo en las exigencias y resulta
contraproducente? Esta investigación cualitativa
nace de estas inquietudes surgidas de la auto-reflexión de mi práctica educativa a nivel universitario. A través de ella, exploro los retos y beneficios
de las experiencias prácticas en salones de clase
reales vivenciadas por estudiantes-maestras
como parte de los requisitos de dos cursos relacionados con la enseñanza de lectura y escritura
en educación primaria que ofrecí en el semestre
académico de enero a mayo de 2019 en la Universidad del Sagrado Corazón (USC) en Puerto Rico.

Cuando fui maestra de primaria, pasaba muchas
horas diseñando actividades que fuesen
adecuadas y pertinentes para mis estudiantes.
Algunas funcionaban de maravilla según las
había planificado, otras, no tanto. Llegué a realizar
ajustes inmediatos en unas; en otras, rediseñaba a
largo plazo o, incluso, las descartaba de mi ‘banco
de ideas’. Diariamente, reflexionaba acerca de
mis prácticas y por qué habían o no funcionado
(o cuáles elementos sí y cuáles no) y las posibles
razones para ello. Esa autoevaluación constante
me permitía crecer día a día junto con mis alumnos
en el proceso de enseñanza-aprendizaje que
compartíamos.
Tras más de diez años como docente universitaria,
la experiencia continúa siendo muy similar a la
anteriormente expuesta. Ser docente de cualquier
nivel, conlleva un compromiso enorme con los
alumnos con los que se trabaja y, por qué no,
con el crecimiento profesional y personal de uno
mismo. Durante el proceso de elaboración de mis
cursos universitarios procuro incorporar experiencias de aprendizaje cuya finalidad sea lograr un
aprendizaje genuino y significativo en mis estudiantes, quienes ahora son futuras maestras. En su
libro Experience and Education, John Dewey (1938)
expone que la creencia de que una educación
genuina viene a través de la experiencia no significa
que todas las experiencias son genuinamente o
igualmente educativas. Resulta muy difícil decidir
qué experiencias diseñar que logren desembocar
en un aprendizaje genuino y cumplan, a su vez,
con los objetivos educativos propuestos del curso.
Parte de las reflexiones de mi praxis como docente,
unido a mis estudios y a experiencias personales
cuando fui estudiante, me han llevado a vincular la
genuinidad con dos componentes esenciales: una
experiencia real y un proceso de reflexión. Por tal
razón, procuro incluir ambos componentes en los
cursos universitarios que ofrezco. Las experiencias prácticas y el aprendizaje-servicio han sido el
vehículo principal que he utilizado para la incorporación de este dúo. No obstante, en mi proceso
autorreflexivo continuo, me cuestiono constantePROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA

Construcción del marco teórico
Para el abordaje responsable del proceso investigativo que decidí emprender, tuve que estudiar
literatura relacionada a la educación experiencial,
a procesos reflexivos en educación y al aprendizaje-servicio. Durante el proceso, evoqué conocimientos antes vistos y conocí otros no explorados
anteriormente. A continuación, resumo los que
considero más relevantes y que sirven de marco
teórico a esta investigación.

Modelos sobre Aprendizaje Experiencial
Dentro del campo de estudio de la educación
experiencial, tres modelos llamaron mi atención
de forma particular: el modelo de Dewey (1938), el
modelo de Diamante de Itin (1999) y el modelo de
aprendizaje experiencial de David Kolb (1981/1984).
Aunque varían en su complejidad, todos buscan
otorgarle sentido a las experiencias educativas
desde un enfoque multidimensional, reflexivo
y contextualizado. Les comparto brevemente la
esencia de cada uno de ellos.
Modelo sobre Aprendizaje Experiencial de Dewey
(1938). El modelo de Dewey (1938) integra las fases:
experiencia concreta, reflexión, conceptualización
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esas experiencias como una manera de promover
significado nuevo y variado que sea aplicable en
contextos del mundo real (Furco y Norvell, 2019).
Su modelo, similar al de Dewey, es en forma de
rueda y esquematiza un ciclo de aprendizaje
de cuatro etapas: experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y
experimentación activa. Cada una de las etapas
tiene su propio valor que aporta una forma de
conocimiento particular que abona a la totalidad
de la experiencia de aprendizaje. El ciclo suele
comenzar con la experiencia concreta, pero podría
comenzar en cualquiera de las etapas pues la
secuencia no tiene un orden establecido debido a
la complejidad del proceso de aprendizaje.

Archivo de imagen del Consejo Puebla de Lectura

y aplicación en un proceso cíclico. El aprendizaje
inicia a través de una experiencia concreta que
la persona interpreta a través de la reflexión y la
conceptualización. La aplicación viene siendo la
última fase en la que la persona trasfiere el nuevo
conocimiento a otras situaciones. La presentación
del modelo como uno cíclico, destaca que las
distintas fases están interrelacionadas e indica
además que el aprendizaje requiere de la integración de cada una de las fases (Romero Ariza, 2010).
La experiencia en sí no basta para lograr conocimiento, sino que hace falta que la persona se
involucre cognitivamente, integre conocimientos
previos y nuevos, le busque sentido a lo vivido y
logre aplicar el conocimiento adquirido a nuevas
situaciones.

Los modelos anteriormente descritos acentúan la
importancia de la interconexión de las experiencias. De nada sirve que una experiencia sea vívida
e interesante, pero desconectada (Dewey, 1938).
Además, abarcan el tema de la contextualización
y su relevancia al momento de otorgarle significado a las experiencias desde el punto de vista
de los diferentes actores involucrados. He aquí la
conexión con el aprendizaje-servicio.

Aprendizaje-servicio
El tema del aprendizaje-servicio es uno amplio y
dinámico que involucra componentes variados
que son abordados de forma diversa por diferentes
autores. Por tal razón, no debe sorprender que
no exista un consenso acerca de la definición de
aprendizaje-servicio entre los estudiosos del tema
(Francisco y Moliner, 2010; Furco, 2003; Furco y
Norvell, 2019; García-Peñalvo, 2017; Manzano,
2010; Martínez-Odría, 2007; Mayor Paredes, 2018;
Rodríguez Gallego, 2014; Sigmon, 1979). Me limitaré
a compartir dos definiciones que se acercan a la
realidad de las experiencias prácticas en los cursos
vinculados a esta investigación.

Modelo de Diamante de Itin (1999). El modelo de
Diamante de Itin (1999) integra las fases de Dewey
añadiendo interrelaciones multidireccionales entre
el entorno, el educador y el aprendiz (Romero
Ariza, 2010). Visibiliza al educador y al aprendiz
como entes participativos del proceso, así como
al clima de enseñanza y al contenido de la experiencia. El papel del educador resulta clave como
responsable del diseño de una experiencia rica y
como provocador de procesos reflexivos durante
la misma. Además, para Itin (1999) la experiencia
concreta debe ser desafiante y busca implicar al
aprendiz de forma multidimensional: física, social,
intelectual, cognitiva y emocionalmente.

Martínez-Odría (2007) define el aprendizaje-servicio como un método de enseñanza que enfatiza
tanto el aprendizaje académico que se desarrolla en
el aula, como la realización de un servicio voluntario
a favor de las necesidades detectadas en la

Modelo de Aprendizaje Experiencial de David
Kolb (1981/1984). En el modelo de David Kolb,
el aprendizaje verdadero y efectivo requiere de
experiencias directas y reflexión intencional de
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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comunidad próxima (en Francisco y Moliner, 2010,
p.71). En las experiencias prácticas de mis cursos
está presente el componente académico, pues
intento que vinculen lo aprendido en el curso con
lo que llevan a cabo en los escenarios a los que
acuden. También hay presencia del componente
de servicio en la medida que las experiencias
intentan partir de las necesidades identificadas en
los niños de las comunidades escolares visitadas.
Sin embargo, la parte del voluntariado es cuestionable, pues el realizar las experiencias prácticas
no es opcional para mis estudiantes ya que tienen
que llevarlas a cabo como parte de los requisitos
de los cursos.

académico e impacten su crecimiento personal y
humano.
Tipologías de Aprendizaje-Servicio. Dentro de la
temática del aprendizaje-servicio y su relación con
esta investigación, merecen mención la Tipología
de Sigmon (1979) y el Continuo de educación
experiencial de Furco (2003). En la primera,
Sigmon (1979) utiliza el término aprendizaje-servicio de cuatro formas distintas, variando el uso
de las mayúsculas de acuerdo con el énfasis de
los componentes en cada una, que impactan sus
descripciones: APRENDIZAJE-servicio, aprendizaje-SERVICIO, aprendizaje servicio y APRENDIZAJE-SERVICIO. La definición de la última forma,
en la que ambas palabras se escriben en letras
mayúsculas unidas por un guion, subraya el
balance entre ambos componentes. Por ende, en
una experiencia de APRENDIZAJE-SERVICIO, las
metas de servicio y aprendizaje tienen igual peso
y cada una contribuye al aumento de la otra para
todos los participantes. (traducción propia, Sigmon,
1979 en Furco, 2003, p.10).

Por otro lado, para García-Peñalvo (2007), el aprendizaje servicio es una aproximación didáctica que
conecta una acción comunitaria, el servicio, con el
aprendizaje mediante la acción. Busca conseguir el
adecuado enlace del conocimiento adquirido con lo
que se aprende realizando el servicio, para, de esta
forma, reforzar los contenidos impartidos y desarrollar competencias, que incluyen tanto las propias
curriculares de la materia como transversales, entre
las que está la responsabilidad cívica (García-Peñalvo, 2007, p.1). Esta definición contiene varios
aspectos que merecen destacarse y que vinculo
directamente con los objetivos que me propongo
al diseñar las experiencias prácticas para mis estudiantes. El primero es la conexión del servicio y
el aprendizaje a través de la acción (experiencia).
El segundo, la conexión de los conocimientos
derivados de la experiencia con conocimientos
previos. El tercero, el refuerzo de contenidos y el
desarrollo de competencias curriculares y otras
más allá del currículo. Como profesora, quiero
que mis estudiantes sientan la satisfacción que
conlleva el servir a otros y la responsabilidad que
esto implica en nuestra profesión docente, a la vez
que ponen en práctica conocimientos adquiridos
en la sala de clases en situaciones reales. Deseo
que logren reforzar los contenidos ofrecidos en mis
cursos en las experiencias prácticas que realizan y
que desarrollen destrezas que solo practicándolas
las perfeccionarán. Aspiro a que las experiencias
prácticas les permitan crecer profesionalmente
y que también sus aprendizajes trasciendan lo
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA

Partiendo de la Tipología de Sigmon, Furco (2003)
diseña un Continuo de educación experiencial.
Un extremo del continuo representa el aprendizaje y el otro el servicio. Junto al aprendizaje
ubica al proveedor, mientras que junto al servicio
ubica al recipiente. Define cinco categorías de
programas de aprendizaje-servicio: Voluntariado,
Servicio comunitario, Internados, Experiencia de
campo y Aprendizaje-servicio, y las ubica dentro
del continuo. Aprendizaje-servicio queda situada
en el centro del continuo y representa el balance
propuesto en la definición de Sigmon, implicando
igual énfasis en el aprendizaje y en el servicio
y beneficiando equitativamente al proveedor y
al recipiente. Al reflexionar sobre mis prácticas,
donde mejor logro ubicar las experiencias que
diseño para mis estudiantes es en la descripción
de los programas de Experiencia de campo:
proveen a los estudiantes con oportunidades de
servicio co-curriculares que se relacionan, pero
no están del todo integradas, con sus estudios
académicos formales. Los estudiantes realizan
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el servicio como parte de un programa que
está diseñado primordialmente para aumentar
el entendimiento de los estudiantes en un área
de estudio, y a su vez provee énfasis sustancial
en el servicio que se provee (traducción propia,
Furco, 2003, p.12).

Aprovecho a subrayar la idea de incluir los componentes que expuse al inicio de este artículo: experiencia real y proceso de reflexión en las experiencias
que diseño para mis estudiantes, con el objetivo de
lograr un aprendizaje más genuino y significativo.
Al respecto, coincido con Mayor Paredes cuando
expone que el aprendizaje-servicio puede mejorar
los procesos de aprendizaje al conectarlos a situaciones de la vida real que invitan a la reflexión-acción y permite el desarrollo de competencias para
la vida atendiendo a las diferentes dimensiones
de los individuos y grupos humanos. (2018, p.6) A
través del uso de experiencias prácticas para mis
estudiantes, busco que la interrelación de conocimientos y experiencias contextualizadas, inviten
a un proceso de reflexión-acción que permitan
el desarrollo de destrezas para la vida en sus
diferentes dimensiones como seres humanos.

Sin embargo, si las analizo una a una en detalle,
logro ver que algunas de ellas se mueven a otras
áreas del continuo.

Importancia del proceso reflexivo
Según Smith, no basta la experiencia para asegurar
el aprendizaje, sino que este está íntimamente
ligado a un proceso de reflexión personal, en el que
se construye significado a partir de la experiencia
vivida (en Romero Ariza, 2010). De modo que, independientemente del tipo de educación experiencial que se lleve a cabo, si el proceso carece de
una reflexión crítica, la experiencia se queda corta.
Mayor Paredes enfatiza la reflexión crítica por
parte de los estudiantes al expresar que cuando el
alumnado se coloca en posición de agente reflexivo
y crítico puede tomar conciencia de su reconstrucción personal y estudiantil (Mayor Paredes, 2018,
p.11). Como profesora universitaria, me resulta
indispensable provocar procesos reflexivos en
mis estudiantes para que logren maximizar sus
experiencias y aprovechen la oportunidad de
trascender al desarrollo de otras dimensiones del
aprendizaje para la vida.

Procesos investigativos realizados
Selección de la metodología
Mi deseo de explorar los procesos de aprendizaje de mis estudiantes en torno a las experiencias prácticas vivenciadas me llevó a elegir una
metodología cualitativa para mi investigación. Los
estudios cualitativos permiten entender los aspectos
multifacéticos y la complejidad de la experiencia
humana desde la perspectiva de los participantes
porque quieren entender la formación y cambios
de sus respectivas experiencias (Gubrium y Sankar,
1994, en Lucca y Berríos, 2003, p. 27). Tomando
esto en cuenta, abordé el tema con un enfoque
exploratorio y descriptivo a través del cual pudiera
describir los procesos de aprendizaje de mis
estudiantes al realizar las experiencias prácticas,
asignadas como parte de mis cursos vinculados
a la enseñanza de lectura y escritura. La idea era
explorar los significados de la complejidad del
proceso y de su multidimensionalidad desde su
perspectiva de maestras en formación. Mi objetivo
no era generalizar, sino interpretar, buscar un
entendimiento del proceso vivenciado por mis
alumnas.
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El foco en los retos y beneficios surge de manera
orgánica, como parte de los cuestionamientos
provocados por mi autorreflexión como docente,
esbozados al inicio de este artículo. El nacimiento
de la idea desde la experiencia docente y el objetivo
de mejorar mi entendimiento de un fenómeno vivo
dentro de mis cursos, son elementos de investigación-acción presentes en este trabajo. Además,
la experiencia investigativa promueve mi propio
aprendizaje como profesional, lo cual indiscutiblemente redundará en algunas modificaciones a mi
praxis.

El Curso A tenía tres experiencias de campo (Ec).
La primera (Ec1) consistía en realizar observaciones
de clase para observar y documentar variedad de
aspectos. La segunda (Ec2) era una clase demostrativa que debían preparar, ofrecer y autoevaluar su ejecución. La tercera (Ec3) implicaba
ofrecer atención individualizada a un estudiante,
diseñando y ofreciendo tres intervenciones de
actividades lectoescritoras estimulantes, acordes
al perfil del estudiante seleccionado. De cada
una de las experiencias, las estudiantes rendían
un informe escrito de acuerdo con los criterios
establecidos y explicados en las guías y hojas de
evaluación del curso discutidas a principio del
semestre. Del Curso A se analizaron 24 trabajos
escritos.

Preguntas de investigación
Una vez seleccionado el método de investigación
y determinado el foco de esta, procedí a redactar
las preguntas de investigación. Surgieron estas
dos preguntas principales que guiaron mi proceso
investigativo: 1) ¿Cuáles retos enfrentan las estudiantes de los Cursos A y B al realizar sus experiencias prácticas en salones de clase reales?; 2) ¿Qué
beneficios derivan las estudiantes de los Cursos
A y B de sus experiencias prácticas realizadas en
salones de clase reales?

Por su parte, el Curso B tenía una experiencia de
campo subdividida en dos intervenciones: primera
lectura a niños (Ln1) y segunda lectura a niños
(Ln2). Consistía en la realización de dos lecturas a
un mismo grupo de niños (mínimo 5 integrantes)
en dos instancias distintas. Cada lectura, debía
incluir una actividad de respuesta que correspondiera adecuadamente al libro y a la audiencia que
habían seleccionado. Las estudiantes entregaban
una autocrítica de la primera experiencia contemplando que en la segunda hicieran los ajustes
proyectados tras su autocrítica. Después de realizar
la segunda experiencia, entregaban un segundo
informe donde comparaban su ejecución en
ambas, como parte del proceso de autorreflexión.
Del Curso B se analizaron 16 trabajos escritos.

Contexto de la investigación
Como mencioné en la introducción, esta investigación está relacionada con dos cursos universitarios
vinculados con la enseñanza de lectura y escritura
en la educación primaria que ofrecí durante el
semestre de enero a mayo de 2019 a estudiantes
del Programa de Educación de la Universidad del
Sagrado Corazón (USC), en Puerto Rico. Llamé
Curso A al curso titulado EDU319: Enseñanza de
lectura y escritura en la escuela elemental, que
contaba con seis (6) estudiantes. Al curso EDU308:
Literatura Infantil, lo llamé Curso B y tenía nueve
(9) estudiantes. Una de las estudiantes tomaba
ambos cursos, por lo cual fueron catorce (14)
voces en total. Las estudiantes visitaron diferentes
escuelas seleccionadas por ellas mismas para
realizar experiencias prácticas variadas como parte
de los requisitos de cada curso.
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Cómo se llevó a cabo
La duración de los cursos era de un solo semestre,
por lo cual el tiempo para realizar la investigación era reducido. Por tal razón, decidí limitarme
al análisis de documentos escritos. Entre los
documentos analizados figuraron: 1) documentos
del curso -tales como sílabos, hojas de evaluación,
guías de experiencias prácticas, entre otros-; 2)
trabajos escritos de las estudiantes -sus informes
de experiencias-; y 3) anotaciones realizadas por
mí -de discusiones en los cursos, conversatorio de
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experiencias de EDU319 y reflexiones relacionadas
al tema de investigación-.
El mayor desafío fue el análisis de los trabajos
escritos de las estudiantes debido a la gran a
cantidad de información manejada (40 trabajos
escritos analizados) pero, a su vez, resultó ser
la fuente más rica de información. Los trabajos
incluían reflexiones sobre sus propios procesos
de aprendizaje en las diferentes experiencias
prácticas que completaron como parte de los
cursos. Fui reduciendo la información identificando patrones y categorías para luego interpretarla (Creswell, 2009). Al leer los trabajos iba
marcando las expresiones que pudieran implicar
un reto o un beneficio de la experiencia práctica,
utilizando un color distinto para cada categoría.
Al mismo tiempo escribía palabras claves al
margen de aquellas cosas que iba marcando para
facilitar la creación de categorías. Utilizando esas
palabras, creé una tabla que incluía los códigos
del trabajo donde se encontraba la evidencia (cita)
y así pude ir agrupando, utilizando colores y letras,
hasta lograr la creación de categorías y subcategorías para los retos y beneficios de las experiencias de cada curso. A continuación, compartiré las
categorías y subcategorías creadas, tanto para
los Retos como para los Beneficios identificados,
a la vez que compartiré algunos ejemplos y sus
interpretaciones dentro del contexto de esta
investigación.
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Retos relacionados a las tareas
Del Curso A, las subcategorías que surgieron en los
retos Relacionados a la tarea fueron: Planificación,
Primera experiencia, Cumplir con propósito, Control
del grupo y Manejo del tiempo. Del Curso B, las
subcategorías que surgieron en los retos Relacionados a las tareas fueron: Ejecución adecuada de
la lectura; Características de la audiencia, Control
de grupo y Manejo del tiempo. Pese a que no se
esperaba que hubiese demasiadas tangencias en
la subcategoría de retos Relacionados a las tareas
por la diferencia en los criterios de las tareas de
cada curso, sí coincidieron en dos de los retos
identificados: Control de grupo y Manejo del tiempo.
Resulta muy natural dicha coincidencia entre los
retos de ambos cursos, pues para muchas de las
estudiantes esa era su primera experiencia práctica
en un salón de clase real. Además, ambos son
aspectos medulares desafiantes en la vida de todo
docente que varían su complejidad dependiendo
de las características de la audiencia y del tiempo
determinado respectivamente. En lo personal,
semestre tras semestre reevalúo el uso de estrategias de control de grupo y de manejo del tiempo a
la luz de los nuevos grupos que recibo, las características de sus integrantes, los contenidos que
ofrezco, entre otros aspectos a considerar.

Hallazgos y ejemplos
Retos de las experiencias prácticas
Para los retos de las experiencias prácticas
de los Cursos A y B, se crearon dos grandes
categorías: los retos Relacionados a las tareas
y Otros retos. Bajo la primera categoría se
agruparon los retos vinculados directamente
con la naturaleza de las tareas asignadas como
parte de las experiencias prácticas. Aquellos
retos que no cayeran en dicha categoría fueron
ubicados bajo Otros retos.
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Algunos ejemplos de Retos relacionados a
las tareas
Uno de los ejemplos que evidencia el reto de
Control de grupo en esta investigación fue el
siguiente: En un momento sentí mucho estrés ya
que pues son niños y son bien hiperactivos y tener
su concentración al 100% es sumamente difícil, pero
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me encantó el desafío que fue (E3BLn1). Es interesante y significativo que el reto resultó gratificante
para la estudiante a pesar del estrés experimentado, precisamente porque reconoce que está
enfrentándose a un desafío real. Para esta otra
estudiante, la falta de control sobre la conducta de
algunos estudiantes del grupo resultó un reto para
ella dentro de esa experiencia práctica que estaba
viviendo y lo expresó de la siguiente manera:

se evidencia el reto del Manejo del tiempo que vivió
la estudiante, combinado con un reto relacionado
a su Ejecución adecuada de la lectura (cantidad de
pausas y preguntas realizadas).

Otros retos
En la categoría de Otros retos del Curso A, las
subcategorías surgidas fueron: Tiempo personal
comprometido, Falta de control decisional, Nervios,
Miedo, Sentido de responsabilidad y Reto personal.
En la categoría de Otros retos del Curso B, las
subcategorías surgidas fueron: Tiempo personal
comprometido, Falta de control decisional y Nervios.
Los tres retos identificados en el Curso B, estaban
también presentes en los retos del Curso A,
añadiéndose dos adicionales a este último.

Sin embargo, hubo muchos que me dieron
problema, ya que se pasaban hablando con el
compañero/a de al lado o de al frente y perdían
el tiempo. Tuve que repetir muchas veces que se
pusieran a trabajar porque tenían que terminar
el capítulo (E2AEc2).
En el caso del Manejo del tiempo, una de las estudiantes describió su reto de la siguiente forma:
Como nota aparte debo aclarar que quise que cada
estudiante dijera una oración con cada palabra,
pero no me dio el tiempo y sinceramente esto me
da la oportunidad de poder mejorar el manejo del
mismo al planificar (E4AEc2). La estudiante no
pudo completar una de las actividades que había
planificado y expresa que ese suceso vivenciado
le ofrece la oportunidad de mejorar ese aspecto
de su planificación y ejecución. De esta forma, el
ejemplo no solo identifica el reto del Manejo del
tiempo enfrentado durante la experiencia; sino que
también refleja el beneficio de la Reflexión acerca
de la misma.
Ejemplos duales como el anterior, es decir,
ejemplos que representan más de una categoría,
se evidenciaron a menudo en el análisis de esta
investigación tanto para los retos como para los
beneficios. Ello no representó problema alguno,
pues una categoría no tenía por qué descartar otra.
De hecho, se reconocían ambas, siempre y cuando
fuesen ejemplos sólidos de cada una. Además,
ello evidencia que los aprendizajes se dan de
manera integrada y los mismos no están ajenos
unos de otros, sino interrelacionados. He aquí otro
ejemplo de esta índole: En cuanto a las preguntas y
pausas, pudieron haber sido menos; esto ayudaría a
moderar el tiempo y no perder el hilo (E4BLn1). En él
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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Algunos ejemplos de Otros retos
A continuación, una cita que refleja las vidas
complicadas de muchas de mis estudiantes
evidenciando el reto del Tiempo personal comprometido: Aunque el factor tiempo no siempre estaba
a mi favor (clases, trabajo, circunstancias de parte
de la escuela, y otras personales), cada momento
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de la experiencia ha sido una enseñanza nueva
(E3AEc1). En muchas ocasiones, el pensar en esa
complejidad del tiempo comprometido que tienen
mis alumnas y el reto que representa para ellas la
asignación de este tipo de experiencias prácticas
de aprendizaje-servicio me hace dudar de su uso.
La duda se esfuma con bastante prontitud al leer
expresiones como la anterior, donde las propias
alumnas reconocen el beneficio que obtienen
de las tareas experienciales. Por ejemplo, de esa
naturaleza, que suelen aparecer frecuentemente
en las reflexiones de las estudiantes tras participar
de las experiencias prácticas durante mis cursos,
me reafirmo en la idea de que las experiencias
reales sumadas a procesos de reflexión crítica
resultan sumamente efectivas en los procesos de
enseñanza-aprendizaje.

de la experiencia por diferentes factores, lo cual
les representa un reto. Ese tipo de reto deriva en
aprendizajes no académicos y que forman parte
del aprendizaje-servicio.
Tomando en consideración que para muchas estudiantes era su primera experiencia práctica, era de
esperarse que el reto de los Nervios se evidenciara
en muchos de los trabajos escritos. Pero este no
se limitó a las ‘novatas’, pues algunas más experimentadas los sintieron de igual forma como lo
expone la siguiente cita: Llegué al ambiente con
las manos sudando y sintiendo los nervios hasta
en el estómago -algo que no pensé que pasaría(E3AEc2). Por otra parte, las causas para dichos
nervios entre las estudiantes fueron variadas. Una
estudiante, por ejemplo, expresó que el ejecutar
frente a las maestras le provocaba nervios: Es poco
decir que estaba nerviosa, por el simple hecho de
que las maestras me intimidan un poco y aunque
la experiencia no era con ellas, ellas sí iban a estar
ahí presentes (E3BLn1). Para otra, la fuente de su
nerviosismo era la criticidad y sinceridad de los
niños: Puedo aceptar que antes de comenzar con la
lectura estaba muy nerviosa, ya que tengo muy claro
que los niños son el público más sincero y, si no les
gusta, te lo dejarán saber muy rápido (E6BLn1). Este
ejemplo resulta muy significativo en la medida
que le otorga poder a la audiencia a la que sirve:
los niños, y puede relacionarse directamente con
aspectos del marco teórico de aprendizaje-servicio. Además, el mismo también evidencia el
reto de Sentido de responsabilidad, presente
únicamente en el Curso A (cuya naturaleza de las
experiencias prácticas se acerca más al aprendizaje-servicio). Otro ejemplo de ese reto, en el que
la estudiante reconoce la responsabilidad que
implica ser facilitador en el proceso de enseñanza-aprendizaje de su alumno, lee a continuación:
Con respecto a este trabajo, siento que es de gran
responsabilidad tener a Antonio en mis manos como
estudiante. (E4AEc3). La reflexión surge de las
intervenciones uno a uno que tuvo con su alumno
como parte de la experiencia que requería diseñar
y ejecutar experiencias de lectoescritura estimulantes junto a este (Ec3).

Para el reto de Falta de control decisional, los
ejemplos del Curso A fueron diferentes en cada
experiencia, pues las variables fuera de su control
variaban de acuerdo con las tareas a realizar.
Algunas confrontaron problemas programáticos
con las escuelas en las que realizaron sus experiencias. Un ejemplo de una reflexión escrita
de la experiencia de campo de las visitas a las
escuelas (Ec1) que lo evidencia lee así: Lo único
que cambiaría es que hubiese comenzado el
proceso de las observaciones con más tiempo de
anticipación, ya que me recosté en que no pensé
que iban a ocurrir tantos problemas en el camino
(E2AEc1). Esa misma estudiante, al dialogar sobre
la clase demostrativa que ofreció (Ec2), relató
que no pudo ofrecerla según lo había planificado
y tuvo que improvisar a petición de la maestra,
quien le expresó que habían tenido muchas actividades extra-curriculares esa semana y que el
grupo estaba atrasado (E2AC). Otra estudiante, al
reflexionar sobre las intervenciones con su alumna
durante su tercera experiencia de campo (Ec3),
expresó su falta de control de la participación de
la mamá de la niña en el proceso: Quise ayudar un
poco en esa relación, que cada vez que iba a hacer
las intervenciones la mamá estuviera o nos ayudara,
pero solamente se dio una vez porque tenía mucho
trabajo y no podía estar con nosotras (E1AEc3). En
los tres ejemplos, las estudiantes no tienen control
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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Beneficios de las experiencias prácticas

Algunos ejemplos de Beneficios Vinculados
a objetivos (Curso A)

En el estudio de los documentos de cada curso
(A y B) como parte del análisis de datos, se identificaron aquellos objetivos que tuviesen mayor
relación con las experiencias prácticas diseñadas.
En el Curso A, se identificaron cinco (5) objetivos
en total, mientras que, en el Curso B, se identificaron tres (3). Estos fueron utilizados como marco
de referencia, para clasificar los beneficios en dos
grandes categorías: los beneficios Vinculados a
objetivos y Otros beneficios.

La subcategoría de beneficios Relacionar teoría
con práctica surgida en el Grupo A, resulta muy
significativa por su vínculo con el aprendizaje-servicio. Para algunas estudiantes el efecto resulta
fascinante al otorgarle vida y sentido a los conocimientos previamente adquiridos. Así lo expresa
una de las estudiantes:
Hace que la teoría y las lecciones tomen vida
y significado. Es una preparación sumamente
necesaria como punto de partida hacia la
aplicación de lo que se ha absorbido durante
los años mediante los cursos y talleres de
educación (E3AEc1).
El ejemplo anterior se relaciona estrechamente
con los hallazgos de una investigación realizada
por Rodríguez Gallego (2014) en la que expone
algunos de los beneficios identificados por los
estudiantes tras una experiencia de aprendizaje-servicio:
Los estudiantes han corroborado en las entrevistas que esta metodología permite vincular los
contenidos teóricos a la práctica, promueve una
mayor formación práctica y la reelaboración de
los contenidos teóricos para hacerlos más pertinentes al contexto social para el desempeño
profesional (p.109).
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Beneficios Vinculados a objetivos
Como cada curso tenía objetivos diferentes,
los beneficios Vinculados a objetivos también
fueron diferentes. Para el Curso A, los beneficios
Vinculados a objetivos fueron: Aprendizaje de estrategias, Relacionar teoría con práctica, Atender la
diversidad, Toma de decisiones, Preparación para
escenario real y Reconocimiento importancia planificación. Por su parte, para el Curso B las subcategorías fueron: Identificación características literatura
infantil, Consideración audiencia, Creación actividades respuesta, Toma de decisiones, Mejoría tras
reflexión de Ln1 y Reconocer valor literatura infantil.
La única subcategoría común entre ambos cursos
fue Toma de decisiones. Se presentarán ejemplos
de dos categorías de cada curso.
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA

Al unir la teoría y la práctica, surge una integración
e interrelación de saberes que provocan aprendizajes diversos contextualizados a escenarios y
experiencias reales. Romero Ariza (2010) expresa
que cuando el alumnado se enfrenta al desafío
de responder a un amplio abanico de situaciones
reales, se consolida en él un conocimiento significativo, contextualizado, trasferible y funcional y
se fomenta su capacidad de aplicar lo aprendido
(p.90). La siguiente expresión de una estudiante
acerca de su experiencia de visitas a una escuela,
refleja parcialmente la idea expresada por Romero
Ariza en la cita anterior:
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…nos ayuda a cómo reaccionar en un salón de
clase; nos ayuda a enseñarle a los niños con los
cuales estamos trabajando a que se apasionen
por la lectura y la escritura… y nos enseña a
perder el miedo a pararnos al frente de estudiantes a dar clase… (E1AEc1).

mucho con ese estudiante y le da motivación
y refuerzo positivo, no hay cosa que él o ella
no pueda lograr. Para ser maestra se necesita
mucha paciencia/ pasión y pienso que esta
experiencia hizo que me diera cuenta que lo que
estoy estudiando me llena el corazón (E2AEc3).

La estudiante reconoce que, el estar en un
escenario real teniendo experiencias contextualizadas, le brinda herramientas útiles para prepararse
para su futura práctica profesional y para ser
efectiva en sus objetivos para con sus alumnos.
En este caso, comenta el deseo de contagiar a
sus estudiantes con la pasión por la lectura y la
escritura, reconociendo su influencia como futura
docente en facilitar que eso se construya. De mi
parte, aspiro de forma similar a contagiar la pasión
por la educación en mis alumnas y a que logren
transferir sus saberes a situaciones nuevas de
manera contextualizada.

En la cita anterior, la estudiante trasciende el
reconocimiento de la diversidad, evidenciando
un compromiso para atenderla a través del trato
amoroso, de la búsqueda de alternativas y de creer
en el potencial de cada niño. La cita culmina reafirmando su vocación por la docencia, que es uno de
los beneficios que emergieron como parte de la
investigación, clasificado en las subcategorías de
Otros beneficios que se discute más adelante.
Una estudiante en silla de ruedas quiso poner en
práctica la atención a la diversidad incorporando
a su clase demostrativa un cuento relacionado
al tema de inclusión. La maestra colaboradora
ayudó a que la experiencia trascendiera la lectura
al incluir el modelaje de atender la diversidad
de la estudiante-maestra. La estudiante relata
la experiencia: En el desarrollo, maestra Emma
ambientó al grupo para podernos sentar en el piso,
así como la ayuda para yo poderlo lograr también
y sentarme con los niños como parte esencial de la
inclusión (E4AEc2). Este modelaje de la maestra
colaboradora enriquece la experiencia práctica y
es un beneficio importante que se comentará más
adelante bajo la categoría de Otros beneficios.

De los beneficios Vinculados a objetivos del Grupo
A, la subcategoría de mayor impacto fue Atender
la diversidad, pues estuvo presente en todos
los trabajos analizados. En la siguiente cita, una
estudiante describe la diversidad que observó en
el entorno educativo visitado para realizar la experiencia de campo de observaciones de clases en
una escuela (Ec1):
La comunidad de aprendizaje que observé fue
una de mucha variación. Desde el primer día
pude observar que había muchos estudiantes
de diferentes inteligencias y clases sociales;
por eso me gustó ese salón, ya que podía ver
una comunidad que representaban mucha
diferencia (E2AEc1).

Algunos ejemplos de Beneficios Vinculados
a objetivos (Curso B)
De los beneficios Vinculados a objetivos del Curso
B, se presentarán ejemplos de las subcategorías Consideración audiencia y Creación actividades respuesta. Las experiencias de este curso
consistían en la lectura de literatura infantil a niños
en dos ocasiones distintas y la autorreflexión sobre
estas. Compartiré ejemplos de ambos beneficios
desde la perspectiva de una misma estudiante
(E4BLn1) para poder apreciar la interrelación de
estos.

La estudiante no solo reconoce la diversidad
dentro del contexto visitado, sino que expresa
un aprecio genuino hacia esta. Posteriormente,
vuelve a reafirmar su aprendizaje en su tercera
experiencia práctica (Ec3):
Este trabajo en mi formación como maestra
me ha enseñado que me tocarán niños y niñas
con diferentes dificultades, pero si uno trabaja
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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La estudiante explica la razón de la elección del
cuento Todos mis amigos son planetas, de Alisha
Vimawala, para la lectura a su audiencia de 22
estudiantes de un Montessori, Taller I (6-10 años):
Elegí este libro por varias razones, entre ellas se
encuentra el hecho de que justo mi primer día
de observaciones en el ambiente me percaté de
que uno de los niños de segundo nivel llevaba
una camisa que decía ‘Pluto: Never Forget.
1930-2006’. Automáticamente pensé en el libro.
Más adelante, observé que en algunas de las
áreas del ambiente estaban trabajando el
sistema solar. Por último, pude observar y sentir
el respeto y la apreciación hacia la diversidad
que se vive y celebra en la escuela, y en este
ambiente en particular. Hice la conexión entre
temas relacionados a la lectura pertinentes, y
lo que pude observar que podría ser de interés
para mi audiencia (E4BLn1).

Archivo de imagen del Consejo Puebla de Lectura

Las tres citas y los beneficios que evidencian se
interrelacionan. La estudiante hizo una acertada
selección del cuento pareando las características
contextualizadas de la audiencia con las del libro. A
su vez, creó una actividad de respuesta coherente
a las particularidades tanto de la audiencia como
de la literatura infantil que eligió.

Otros beneficios
En la categoría de Otros beneficios surgieron cinco
(5) subcategorías comunes a ambos cursos (A y
B): Satisfacción, Mentoría, Vocación, Motivación,
Integración y Reflexión. Se compartirán ejemplos
representativos de tres de estas: Satisfacción,
Mentoría y Reflexión, en los que se podrá observar
la interrelación de los beneficios y cómo influyen
unos en otros.

Tomó en consideración varios elementos que
observó en el ambiente que visitó para seleccionar el libro que leería al grupo: vestimenta de
un estudiante, tema de contenido curricular y
ambiente de respeto y aprecio a la diversidad
percibidos en el ambiente. La sintonía adecuada
de la planificación con las particularidades de la
audiencia y su contexto son sumamente importantes para el logro de un proceso de enseñanza-aprendizaje pertinente y efectivo.

Algunos ejemplos de Otros beneficios
En el Curso A la cita que considero más representativa del beneficio de Satisfacción es la siguiente:

Parte de las experiencias prácticas del Curso B,
incluía el diseño y ejecución de una actividad de
respuesta lectora con el grupo seleccionado. La
estudiante describe su experiencia diciendo:

Me encantó verla concentrada y me daba risa
cada vez que me preguntaba ‘Maestra, ¿lo estoy
haciendo bien?’. Hacer estas actividades con
ella me llenó el alma y me puso bien contenta
que ella se sentía orgullosa de su trabajo…
estaba tan orgullosa que se los quería llevar
(E2AEc3).

Al culminar la lectura expliqué la actividad
que seguía: cada cual debía dibujar y nombrar
su propio planeta, asimismo les adjudicaron
características que les identificaban (E4BLn1).
Posteriormente agrega: La seguridad y creatividad que exhibieron mediante sus procesos
de participación y respuesta a literatura, valida
que haya sido una buena selección de cuento
(E4BLn1).
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Interesantemente en la cita anterior la Satisfacción
es doble, pues es experimentada por la estudiante-maestra y por la alumna a la que atiende. Esto
refleja una conexión directa con el aprendizaje-servicio, en el que se benefician tanto el proveedor
como el recipiente del servicio.
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La satisfacción y el disfrute también se evidenciaron en el Curso B. Una estudiante escribió:
Leerles a niños siempre es sumamente interesante
y divertido; sus expresiones espontáneas hacen que
hasta el peor día sea considerado el mejor (E2BLn1).
Al igual que en la cita de la estudiante del Curso
A, se evidencia un beneficio dual. En este caso,
y valga la redundancia, la estudiante-maestra
disfruta del disfrute de los niños al llevar a cabo
la experiencia lectora. Ocurre lo mismo para la
siguiente estudiante, quien destaca explícitamente
ese disfrute de ambas partes:

recibido por parte de las estudiantes-maestras en
su comunidad educativa. Según Sigmon (1997), en
un acercamiento APRENDIZAJE-SERVICIO, todos
los componentes en el acuerdo son vistos como
aprendices y maestros al igual que como servidores
y servidos (traducción propia, p.2). En otras palabras,
la experiencia resulta ser un entretejido de aprendizaje-servicio, donde a veces no se llega a diferenciar quién es el que sirve y quién es el servido.
Cierro esta sección de ejemplos presentando uno
de la subcategoría Reflexión. La reflexión dentro
de una experiencia de aprendizaje-servicio, es el
elemento que favorece la evaluación continuada
de las diversas fases o componentes de la
experiencia, y garantiza la interiorización de los
objetivos de aprendizaje curricular (Martínez-Odría,
2007). Considero que la reflexión crítica debe ser
un componente medular del proceso de enseñanza-aprendizaje y, más aún, si forma parte de una
experiencia de aprendizaje-servicio. El reflexionar
críticamente sobre los propios aprendizajes como
parte de una experiencia de aprendizaje-servicio
trasciende el aprendizaje curricular y académico
extendiéndolo a otras dimensiones humanas. Esta
idea se ve reflejada en la siguiente cita de una de
las estudiantes:

Fue excelente experiencia y práctica. Yo lo
disfruté, y, lo mejor de todo, los estudiantes
también -muchos mencionaron en la reunión de
cierre que su parte favorita del día fue la lectura
y actividad de literatura conmigo, algo que para
mí fue bien emocionante y gratificante (E4BLn1).
Otra de las subcategorías de Otros beneficios que
evidencia un fuerte vínculo con el aprendizaje-servicio es Mentoría. A través de las experiencias
prácticas, las maestras en formación se benefician
de la mentoría de las maestras colaboradoras
que las reciben en sus escenarios educativos. La
siguiente cita de una estudiante del Curso A lo
resume así:

Durante mi paso por [nombre de la Institución],
me sensibilicé al ver lo poderoso de ser maestro
y servir para una comunidad que necesita tanto.
Fortalecer cada estudiante y brindarle la mano a
cada estudiante favoreció mi crecimiento como
ser humano integral, emocional, espiritual,
físico y mental. Ando totalmente dispuesta a
continuar con esta labor que inmensa alegría
me brinda (E4AEc3).

Aunque tuve momentos de frustración, me
encantó la maestra de ese salón. Siempre me
trató con mucho respeto y me hacía sentir que
era su par. Me encantaba como ella era con los
estudiantes y me dio muchas ideas de lo que
debo y no debo hacer como maestra (E2AEc2).
El beneficio para ambas partes, proveedor y
recipiente, que se mencionó en la subcategoría
anterior, también se ve reflejado en esta subcategoría de Mentoría. De hecho, en algunos casos
resulta en una cadena de beneficiados: las estudiantes-maestras se benefician de la mentoría de
sus maestras colaboradoras y de la experiencia
de servicio que les sirve de práctica; los niños se
benefician de las intervenciones de las maestras
en formación e incluso las maestras colaboradoras se pueden llegar a beneficiar del apoyo
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Destaca que la experiencia práctica la sensibilizó a través de su componente de servicio a
la comunidad y que logró crecer en múltiples
dimensiones humanas durante el proceso vivido.
Además, se entrelaza con los beneficios de
Vocación y Satisfacción, al expresar su disposición
de continuar con la labor magisterial, la cual le
provoca una inmensa alegría.
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Múltiples aprendizajes de la experiencia
Son muchos los aprendizajes derivados de esta experiencia investigativa.
Logré explorar retos y beneficios vivenciados por mis estudiantes a través de
las experiencias prácticas que les asigno como parte de dos de los cursos que
ofrezco, vinculados a la enseñanza de la lectura y la escritura. Los objetivos de
las experiencias diseñadas, así como los de cada curso incidieron en algunos
de los retos y beneficios identificados. Observé la interrelación entre subcategorías de retos, entre subcategorías de beneficios e incluso entre ambos: retos
y beneficios, demostrando que los seres humanos aprendemos de manera
integrada. Pude interpretar que los retos identificados por las estudiantes, por
su propia naturaleza desafiante, desembocan en aprendizajes que, a la larga,
terminan significando un beneficio de crecimiento para ellas. Al mismo tiempo,
percibí que algunos beneficios también poseen una esencia de reto en ellos. Leí
evidencias del entretejido de aprendizaje-servicio que puede llegar a provocar
el que no se distinga quién es el que sirve y quién es el servido.
Reafirmé que el componente de experiencia real, sumado a un proceso de
reflexión, son elementos claves para el diseño de experiencias prácticas que
desemboquen en un aprendizaje genuino y significativo para mis estudiantes.
A través de experiencias reales los estudiantes tienen la oportunidad de transformar la teoría en práctica y, en el proceso, reflexionar acerca de lo vivido.
Las experiencias de aprendizaje-servicio facilitan ese proceso que involucra
la acción y la reflexión y, a su vez, provocan aprendizajes que trascienden lo
académico y humanizan el propósito de la labor educativa. Debo moverme más
sólidamente hacia ellas. Además, la transferencia de saberes y su aplicación a
situaciones nuevas de acuerdo con el contexto deben formar parte prioritaria
de los objetivos de las experiencias prácticas que diseño para mis alumnas.
En el proceso investigativo vivido, revisé saberes previos, construí nuevos
aprendizajes, me reté como investigadora, reflexioné críticamente acerca de
mis prácticas educativas e incluso hice ajustes a partir de mis aprendizajes.
Me expuse yo misma al dúo de experiencia real y proceso de reflexión y logré
crecer profesional y personalmente. Al igual que para mis alumnas, el proceso
conllevó retos, pero también obtuve muchos beneficios. En lo venidero, me
propongo continuar diseñando experiencias de aprendizaje experiencial y
aprendizaje-servicio para mis estudiantes y reflexionando críticamente acerca
de estas y otras de mis prácticas educativas.
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PANDEMIA COVID-19 Y LOS REZAGOS EN LA LECTURA Y LA
ESCRITURA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA COSTARRICENSE.
ALGUNAS PROPUESTAS PARA OPTIMIZAR LA RECUPERACIÓN
DE APRENDIZAJES EN LOS NUEVOS ESPACIOS DE TRABAJO
PANDEMIC COVID-19 AND THE LAGS IN READING AND WRITING IN
COSTA RICAN PRIMARY EDUCATION. SOME PROPOSALS TO OPTIMIZE
THE RECOVERY OF LEARNING IN THE NEW WORK SPACES
Marielos Murillo Rojas7

Resumen

Abstract

Este estudio centra su atención en los rezagos
producidos en los procesos de lectura y escritura
en la educación primaria costarricense durante
la pandemia covid-19. En este contexto se
reflexiona en torno de la ruta seguida al transitar
de la presencialidad a la educación a distancia y
los roles asumidos por la familia y la institución
escolar en los años 2020 y 2021. Se presenta
una experiencia de recuperación de aprendizajes
iniciales en lectura y escritura y se ofrece una
propuesta de espacios y rutas para optimizar el
entorno escolar presencial, semipresencial y el
familiar, en beneficio del enriquecimiento de las
competencias básicas y específicas del lenguaje
en la educación primaria.

This study focuses on the lags produced in the
reading and writing processes in Costa Rican
primary education during the covid-19 pandemic.
In this context, it reflects on the route followed
in the transition from face-to-face to distance
education and the roles assumed by the family
and the school institution in the years 2020 and
2021. An experience of recovery of initial learning
in reading and writing is presented and a proposal
of spaces and routes is offered to optimize the
face-to-face, blended and family school environment, for the benefit of the enrichment of basic
and specific language competencies in primary
education.
Keywords: Costa Rican primary education. Reading
and writing. Pandemic covid-19.

Palabras clave: Educación primaria costarricense.
Lectura y escritura. Pandemia covid-19.
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1. Introducción

estudiantil en general sin afectar la calidad de
los aprendizajes? Esas fueron preguntas que
motivaron la creación de espacios de consulta y
discusión, la elaboración de materiales, el establecimiento de redes de docentes, la movilización de
las familias, la participación de la empresa privada
y de las universidades.

La escuela y sus prácticas se desarrollan, normalmente, en instituciones, aulas, patios y zonas de
juego. Los lenguajes oral y corporal constituyen
las principales vías de acceso y construcción de
nuevos conocimientos, de la socialización y de la
consolidación de los aprendizajes y las prácticas
de convivencia. El aprendizaje de la lectura y la
escritura en niños y niñas de educación primaria
requiere del engranaje entre los conocimientos
previos del alumnado, la mediación pedagógica
oportuna, un ambiente socio-emocional sano, la
socialización e interacción comunicativa, la participación activa del alumnado, el acceso a material
de lectura y escritura y la creación de motivaciones.

Obligados por las circunstancias, los sistemas
educativos seleccionaron algunos contenidos; en
el caso de Costa Rica se organizaron por asignatura
en un documento denominado Guías de aprendizaje base, para el año 2020. Sin embargo, no se
tiene certeza de cuántos de esos contenidos y
consecuentes aprendizajes se lograron desarrollar.
La postpandemia y las correspondientes evaluaciones del estudiantado mostrarán los logros y
también los rezagos.

El espacio natural de aprendizaje, socialización
y desarrollo propio del ambiente escolar se vio
violentado por el cierre de jardines infantiles,
escuelas y colegios debido al inminente peligro
del coronavirus que provocó una cuasi-paralización de muchos espacios públicos, de convivencia
y educativos en el planeta, como respuesta a la
necesidad de atender a las políticas de salud que
ordenaban el aislamiento social.

En lo concerniente a la enseñanza de la lectura y la
escritura, competencias básicas por excelencia, se
priorizaron contenidos impactando, de un modo
u otro, los procesos de aprendizaje de las otras
áreas curriculares. Por consiguiente, los efectos
de la pandemia deberán ser estudiados en toda
la práctica académica, a fin de implementar los
mecanismos de recuperación de aprendizajes
perdidos.

Surge así la educación a distancia en el contexto
escolar. Esta nueva coyuntura obligó a repensar
el currículo escolar, a partir de la priorización de
contenidos, la adecuación de rutinas, la consideración de las competencias específicas de
los estudiantes, la valoración de la familia como
aliada por excelencia, la potenciación del uso de
herramientas tecnológicas y el planteamiento de
diferentes escenarios para la continuación del
programa escolar.

Abufhele y Bravo (2021), para el caso de Chile,
analizan los efectos de la pandemia en el aprendizaje de niños y niñas preescolares, mediante
un estudio comparativo entre los resultados de
una evaluación sobre el desarrollo psicomotor,
lenguaje, función ejecutiva y desarrollo socioemocional, realizada en diciembre de 2020 y contrastada con tres evaluaciones anteriores, 2010, 2012 y
2017, en las mismas áreas. En el caso del lenguaje
se evaluó el vocabulario y se encontró que los
resultados del año 2020 son significativamente
inferiores a los encontrados en los años anteriores.
Este estudio constituye un parámetro para
proyectar, en otros niveles educativos, las posibles
pérdidas en el dominio de competencias básicas
y específicas desarrolladas en los ambientes
escolares.

El tsunami pandémico que inestabilizó al sistema
educativo costarricense lo obligó a mirar con otros
ojos aquellas cifras que corresponden a comunidades conformadas por niños y jóvenes con
rezago educativo, sin conectividad ni acceso a la
tecnología. ¿Cómo llegar a esa población para
continuar el programa escolar sin menoscabar la
calidad educativa?, ¿cómo posibilitar el desarrollo
de las prácticas educativas con la población
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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efecto, se hizo una revisión bibliográfica orientada
hacia el aprendizaje de la lectura y escritura en
los años 2020 y 2021, se narra una experiencia de
recuperación de aprendizajes iniciales en lectura y
escritura y se ofrece una propuesta de espacios y
rutas para optimizar el entorno escolar presencial,
semipresencial y el familiar, en beneficio del enriquecimiento de las competencias básicas y específicas del lenguaje en la educación primaria.

2. De la presencialidad a la educación a
distancia en los aprendizajes de la lectura
y la escritura

Fotografía de Hannia Méndez Solano, maestra de quinto nivel de la
Escuela Ramón Barrantes Herrera. Provincia de Heredia,
Costa Rica.

En el contexto de la pandemia surgen, sobre todo,
muchas preguntas, tales como ¿cómo atender lo
esencial: la lectura y la escritura?, ¿cómo modelar
prácticas de lectura y escritura?, ¿cómo desarrollar
el gusto por la lectura?, ¿cómo retroalimentar las
actividades de lectura y escritura?, ¿cómo crear los
andamiajes óptimos para el avance en la lectura y
la escritura?

Respecto de la comprensión de lectura en alumnos
con dificultades de aprendizaje, Ceballos-Marón y
Sevilla (2020), con estudiantes españoles, señalan
que en la comprensión lectora se observó un
empeoramiento generalizado.
Evaluar en qué medida se afectaron los aprendizajes sobre la lectura, la escritura, la comprensión de lectura y la producción textual es un
macrodato, que deben conocer los sistemas
educativos para orientar los programas de recuperación de aprendizajes.

Las respuestas variarán según los diferentes
colectivos, quienes a partir de los recursos con
que cuenten podrán ofrecer oportunidades, más
o menos interactivas, para desarrollar aprendizajes
que en su esencia requieren de la interrelación
grupal, del diálogo, del acompañamiento, del
modelaje, de la retroalimentación, la disposición
de materiales de lectura, la exteriorización de los
intereses y la creación de motivaciones. Dicho
de otra manera, el aprendizaje de la lectura, y al
igual que el de la escritura, son construcciones
cognitivas que se logran en comunidad.

Dada las circunstancias actuales, el Ministerio de
Educación Pública de Costa Rica (Cerdas, 2021), en
entrevista periodística, señala que no se garantizan
los aprendizajes obtenidos debido a las secuelas
de la pandemia y la anterior huelga de educadores
del año 2019.
En este contexto y parafraseando el título del
ensayo escrito por Álvarez (2020), ¿Dejan huellas
las pandemias?, tras los legados de la COVID-19,
nos planteamos la pregunta: ¿Cuáles son las
huellas de la pandemia en las competencias de
lectura y escritura de los niños y jóvenes costarricenses?

Los aprendizajes de la lectura y la escritura
requieren del diseño de una ruta secuencial, una
teoría de aprendizaje y de enseñanza, un enfoque
metodológico, un docente que guíe el proceso,
la aplicación de una metodología específica y
un conglomerado estudiantil. ¿Cuál es el mejor
enfoque teórico, la mejor metodología y las
mejores prácticas? La respuesta dependerá de
la perspectiva teórico-metodológica que se siga,
pero independientemente de esta, es evidente
que leer y escribir son prácticas cognitivas,

En suma, el presente estudio centra su atención
en los rezagos en la lectura y la escritura en la
educación primaria durante la pandemia. Para tal
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culturales, lingüísticas y discursivas, en constante
transformación.

jarse, ya que se separa el proceso de lectura en
grados escolares, principalmente cuando no se
tiene la posibilidad de interactuar con los niños
en la presencialidad. La mediación pedagógica,
presencial o no, requiere que el docente domine
todos los pasos del proceso o subproceso que
esté desarrollando, a fin de que establezca la ruta
adecuada para la construcción de las actividades y
los materiales necesarios que aseguren el avance
de los escolares.

Las prácticas de lectura y escritura en la presencialidad o sin esta deben estar enmarcadas en
situaciones reales de comunicación y responder
a una secuenciación didáctica, según los conocimientos adquiridos y el grado escolar. Por ejemplo,
el contenido curricular lectura comprensiva deberá
seguir una detallada secuencia progresiva durante
toda la escolaridad, a saber: comprensión literal de
textos narrativos leídos por el docente; comprensión global de textos leídos por el docente; reproducción oral de textos leídos por el docente;
identificación de elementos presentes en un texto
narrativo; relación del texto escuchado (leído
por el docente) con otros textos o contextos;
comprensión literal de textos leídos por el escolar;
comprensión global de textos leídos por el escolar;
reproducción oral de textos leídos por el escolar;
identificación de elementos específicos en un texto
leído por el escolar; relación del texto leído con
los conocimientos previos; identificación de situaciones problemáticas en textos de opinión; identificación de situaciones problemáticas y argumentos
que apoyan la posición del escritor en textos de
opinión; valoración, en textos de opinión, de la
posición del escritor, a partir de la consideración
de sus argumentos; identificación, en textos explicativos, de las ideas temáticas; identificación de
las causas y consecuencias de un hecho o evento;
identificación, en textos explicativos, de las ideas
temáticas y el establecimiento de relaciones de
causa-efecto; comentario, oral o escrito, valorativo
de los textos leídos; justificación de los comentarios a partir de las evidencias aportadas por el
texto leído; aplicación de estrategias de interpretación, inferencias, hipótesis, conjeturas y analogías
al analizar un texto; extracción de ideas implícitas
de un texto leído; elaboración de mapas conceptuales y resúmenes para asegurar la comprensión
del texto leído; vinculación de la comprensión
textual con la experiencia personal.

Así, el conocimiento completo de la línea de
progresión permitirá plantear secuencias didácticas
acordes a los aprendizajes de los escolares. Para
avanzar, por ejemplo, en la modalidad a distancia,
las actividades deben tener un nivel de dificultad
tal que los escolares puedan, a partir de los conocimientos ya adquiridos, trabajar de forma independiente. Este requerimiento es obligatorio,
porque la retroalimentación es diferida o está
sujeta a la experticia que pueda tener la familia. En
la modalidad presencial se tiene la ventaja de que
la dinámica grupal permite una retroalimentación

Esa secuenciación, extraída de los programas de
estudio de español del Ministerio de Educación
de I y II ciclo escolar (2013), tiende a desdibuPROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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inmediata y, en consecuencia, una intervención
docente oportuna, acorde a los conocimientos de
cada escolar.

Antes de la lectura, la creación de contextos y
puesta en escena de los conocimientos previos,
permitirán aclarar vocabulario, ubicar la temática
en una coordenada espacio-temporal, plantear
relaciones con las vivencias cotidianas, entre otros
aspectos.

Siguiendo el ejemplo de ruta secuencial en lectura
comprensiva de la página anterior, se tomará el
aspecto el estudio de textos de opinión para ejemplificar. Al iniciar, por tanto, ese contenido curricular
se partirá de la presentación de diferentes modelos
de textos de opinión, y de ahí se obtendrán
sus características, las formas de identificar las
situaciones tratadas, los recursos textuales que
permiten distinguir entre hechos y opiniones.
De esta manera, la presentación de modelos y
el análisis grupal de esos textos constituirán los
andamiajes preparatorios para el trabajo independiente. Las preguntas que se planteen deben ir
direccionadas hacia la meta y la identificación de
situaciones problemáticas. Así las lecturas que se
propongan atenderán a los tres pasos generales:
actividades antes de la lectura, durante la lectura y
después de la lectura.

Durante la lectura, además de ofrecer el texto
por leer, se deberá diseñar algunas preguntas de
automonitoreo para que el escolar se detenga
en algunos párrafos o líneas específicas, a fin de
puntualizar en la identificación de situaciones
problemáticas.
Después de la lectura, vendrán actividades en las
que la “pregunta”, como principal estrategia de
comprensión, llevará al alumno a reconocer las
claves contextuales, gramaticales y semánticas
que lo ubican en la situación problemática que
presenta el texto.
En la presencialidad, el proceso descrito se
canaliza mediante actividades interactivas,
en las cuales se crean los espacios para
aclarar vocabulario, contextualizar la temática,
compartir los conocimientos previos, motivar,
crear curiosidad y puntualizar ideas fundamentales mediante el énfasis en la lectura oral.
Dicho de otra manera, la comprensión del texto
se construye en la interacción.
En la educación a distancia, mediante actividades
programadas, el proceso de comprensión se
construye a partir de la secuencia de actividades
que organice el docente y la retroalimentación
será diferida. Es de vital importancia la calidad
del material elaborado y la claridad del docente
acerca de los conocimientos del estudiante y de
su mismo proceso de aprendizaje.
En términos generales, si tomáramos otro
contenido curricular la situación sería idéntica,
o sea, se debe partir de la secuenciación del
proceso, del reconocimiento del nivel de conocimientos y aprendizajes de los escolares para
elaborar secuencias didácticas que permitan la
construcción de nuevos conocimientos.
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3. Las prácticas de lectura y escritura:
aprendizajes del período de pandemia

neidad escolar, de la necesidad de un espacio y
un tiempo compartidos para la gestión de nuevos
conocimientos y construcción de aprendizajes
colectivos e individuales. Se reafirma notablemente el saludable engranaje entre las diferentes
habilidades lingüísticas para potenciar los aprendizajes; dicho de otra manera, para desarrollar la
competencia lectora es necesario hablar, escuchar,
leer, compartir, debatir, releer.

La institución escolar
La pandemia difuminó las fronteras entre
el aula y el hogar, dificultó el espacio y el
tiempo compartidos, multiplicó las inequidades, generó confusión y frustración con las
tareas y obligó al uso de recursos desconocidos. ¿Cómo hicieron las y los docentes para
seguir enseñando lectura y escritura en estas
circunstancias? ¿Qué aprendizajes y oportunidades habilitó la crisis? (Navarro, Lerner,
Meneses, López-Gil, Artal y Otero, 2021, p.1)

Dado que el aprendizaje de la lectura y la escritura
se obtiene mediante aproximaciones sucesivas,
con una mediación oportuna, con el reconocimiento de los aprendizajes logrados y la claridad
de las metas educativas deseadas, es evidente
que deberá atenderse de forma diferenciada a
los escolares con mayor vulnerabilidad y menor
contacto con la cultura escrita. La heterogeneidad
grupal, característica común de todas las comunidades, se extiende aún más en las actuales
circunstancias, hecho que obligará a atender
las diferencias. A partir de ahora la mediación
pedagógica de la lectura y la escritura no podrá
ser igual que antes, llegó el momento de cambiar
y mirar hacia las diferencias: la escuela debe
enriquecer el acceso a la cultura escritura de
todos los escolares, pero con especial énfasis de
aquellos que no cuentan con ese insumo en su
ambiente familiar, y que no tuvieron la oportunidad
de acceder a los escenarios de mayor interactividad durante la pandemia.

Tal como señalan los autores citados, la pandemia
estrechó el vínculo entre docentes y familias y
demostró que el acompañamiento familiar fue
mayor en las actividades de lectura que en las
de escritura. Este nuevo conocimiento es de vital
importancia para saber cómo y en qué medida
insertar la cotidianeidad y saberes familiares a la
estructura escolar. Hoy sabemos que las familias
poseen más experticia para apoyar procesos de
lectura y menos de escritura; este saber delimitará,
a partir de ahora, las prácticas escolares que se
pueden gestionar en el espacio familiar.
Este hallazgo favorece la creación de programas de
educación familiar orientados hacia la enseñanza
explícita de procedimientos, contenidos o del
modelaje de prácticas de lectura que se realizan
en la escuela y requieren del refuerzo en el hogar.

Por otra parte, la continuación del sistema
educativo obligó a los países a priorizar objetivos
curriculares, a seleccionar las competencias
básicas y buscar los medios para desarrollarlas de
forma integrada, resignificando los aprendizajes
a partir de los contextos familiares. Ese esfuerzo
de síntesis, de contextualización y de integración
debe aprovecharse como insumo para replantear
las apuestas curriculares disciplinares en la
búsqueda de núcleos temáticos más significativos
para los escolares, según los contextos en que
se desenvuelvan. Por ejemplo, es determinante,
para revertir los déficits que generó la pandemia,
recolocar la lectura y la escritura como prácticas
diarias, que se enseñen y se vivan en la cotidia-

Queda abierto el espacio para que los docentes
busquen los medios para impulsar la educación
familiar, mediante propuestas creativas, utilizando
recursos tecnológicos como, por ejemplo, el diseño
de cápsulas informativo-educativas o pequeños
videos, infografías, el uso de mensajes de texto,
podcast, círculos de conversación o sesiones de
trabajo mediante plataformas virtuales, encuentros
presenciales, etc.
La pandemia también propició la toma de
conciencia sobre la importancia de la cotidiaPROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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ciones que, de cumplirse, propiciarán una sociedad
más desigual, injusta y menos desarrollada.
En suma, la pandemia reafirmó el nivel superior
y estratégico que ostenta la lectura y la escritura
en la planificación escolar, así en una guía patrocinada por la UNESCO señala que la lectura y la
escritura constituyen un aprendizaje imprescindible en la educación primaria en tiempos de
pandemia. (Rappoport, Rodríguez y Bresanello,
2020).
En consecuencia, estos aprendizajes
debieron ser altamente priorizados, junto con la
valoración de los perfiles reales de los escolares
como fundamento para proponer las estrategias
de aprendizaje a distancia.
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neidad del aula, mediante el descubrimiento de
las temáticas que interesen a los escolares.
Tal como señala Urzúa (2021), en Ucatolica,
para la sociedad chilena, pero extrapolable a
nuestra realidad, el impacto de la pandemia es
de largo plazo, principalmente para quienes se
vieron más afectados. Aquello que se dejó de
aprender afectará los salarios de esas personas, su
capacidad para insertarse en el mercado laboral,
su salud mental y física. Sabiendo la trascendencia
del impacto en las vidas de los niños y jóvenes
que perdieron la continuidad de su proceso de
aprendizaje, se demandará al sistema educativo
una actuación más acorde a las actuales necesidades. Se requerirán medidas extraordinarias, que
aseguren la recuperación en las competencias
básicas, por ejemplo, de lectura y escritura.

La familia y la educación en pandemia
En el contexto costarricense, el detalle de las
responsabilidades que deben asumir las familias,
los docentes y el estudiantado en la modalidad
de educación a distancia se explicitó mediante
el documento Orientaciones para el apoyo del
proceso educativo a distancia (MEP, 2020:29).
La familia, por su parte, se concibe como el “pilar
que sostiene y articula el entorno del aprendizaje
de la persona estudiante” y debe asumir un rol de
comunicadora, organizadora de rutinas, creadora
de entornos de confianza, acompañante y
reguladora del trabajo de sus hijos o hijas, mostrar
asertividad y disposición comunicativa con el
centro educativo y disponer de habilidades para el
uso de la tecnología, en vista de que debe revisar
constantemente el correo electrónico.

De igual forma, se demandará al sistema educativo
una actuación temprana y de forma diferente,
orientada hacia la compensación de esas diferencias. Entre las ideas que esboza Urzúa, están la
implementación de programas de recuperación
durante las vacaciones, continuar con el apoyo
de las familias y evidenciar socialmente que la
normalización requiere tiempo, ya que no será
suficiente el año escolar tal como se conoce. Indudablemente, la valoración de esas proyecciones
debe tomarse como una oportunidad para reivindicar el rol social de los docentes y de la institución educativa en general como mecanismo de
promoción humana, desarrollo y justicia social.
Está en manos de la institución educativa, pública
y privada, y de las familias el revertir esas proyecPROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA

La lectura de esas disposiciones conlleva a un
imaginario de familia que necesariamente se
compromete con la educación de sus hijos o hijas,
dispone de tiempo y recursos, es conocedora
del quehacer escolar y posee una formación
académica que le permite monitorear y acompañar
el desarrollo de las tareas formativas. ¿Será esa la
familia prototípica costarricense?
Por otro lado, ¿cuál será el imaginario de las
familias acerca de las actividades escolares?,
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¿cuáles son sus expectativas acerca del progreso
de sus hijos e hijas?, ¿variarán las respuestas de
una familia a otra? y cuál será el imaginario social,
ese que señala que “ahora son los padres los que
enseñan” (Cerdas y Calderón, 2021), desvalorizando la experticia del docente y su capacidad de
guiar a la familia.
¿No será que estamos ante distintos tipos de
familias?
La evidencia de la situación real podría tomarse de
los datos publicados por el Programa Estado de la
Educación (Murillo, D., 2020), fundamentados en un
cuestionario aplicado a una muestra de familias
costarricenses, del cual se toman los siguientes
datos: el 58% expresa sentirse poco preparado para
ayudar con el aprendizaje y las tareas de sus hijos
e hijas en casa y un 42% señala que posee competencias óptimas para apoyar este proceso. Por otra
parte, la dinámica de muchas familias costarricenses cambió sustancialmente: se deterioran sus
condiciones económicas debido a la reducción
del empleo y de los ingresos y se acentuaron los
quebrantos emocionales propios del aislamiento
social. Ante tales circunstancias cabría preguntarse: ¿qué fue lo que realmente pasó con las guías
de trabajo enviadas a los hogares?, ¿se lograron
sus objetivos?, ¿las familias apoyaron los procesos
educativos?
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-Aprovechamiento de las actividades cotidianas
de lectura y escritura.
-Aprovechamiento de los espacios de interacción:
escuchar la voz del niño o niña.

Quizá algunos escolares avanzaron en los
programas, pero muchos otros no lo pudieron
hacer, razones que deben motivar una urgente
evaluación educativa y los correspondientes
planes diferenciados para atender las necesidades
halladas.

-Creación de espacios de diálogo y discusión
sobre temas de interés familiar.
-Valorización de la lectura y la escritura en los
espacios de ocio.
-Creación de hábitos de estudio.

Demostrada la importancia de la familia en el
acompañamiento educativo es vital crear una línea
de trabajo sobre educación familiar, que alfabetice
al menos en:

-Estrategias para leer en familia.
Si bien este planteamiento, educar a los escolares
y a su familia, constituye de entrada una tarea
adicional para los educadores: la compensación
para el docente, el estudiantado y la sociedad en
general será trascendental, quizá esta sea la oportunidad y el momento para mirar la enseñanza de

-Lectura en voz alta para los niños y niñas.
-Valorización de la lectura como recurso para el
desarrollo personal.
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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a) Nivel preescolar

la lectura y la escritura como una tarea compartida,
que se construye dentro y fuera de la escuela
con la participación de todos. Así, el gusto por la
lectura y la incorporación de la lectura en la vida
cotidiana no será ya una labor en solitario, sumida
en los muros de la escuela, sino una práctica
social, escolar y familiar que redundará en el logro
de una educación de calidad.

En el nivel preescolar se pretenderá utilizar la
lectura y la escritura como fuente de placer, de
información, de aprendizaje y como medio de
perfeccionamiento y enriquecimiento lingüístico personal. La lectura diaria, la exposición a un
ambiente letrado, el diálogo sobre las hipótesis que
los niños se planteen sobre cómo se lee y escribe,
el enriquecimiento del vocabulario, el desarrollo
de la conciencia fonológica y la conciencia de lo
impreso, serán objetivos didácticos, entre otros.

4. Propuestas para optimizar los nuevos
espacios de trabajo
Los modelos o modalidades de transmisión de
conocimientos en los centros educativos han
evolucionado al ritmo del avance tecnológico,
dando como resultado las variantes: presencial,
semipresencial, a distancia, virtual y la híbrida
(Valladares, 2021).

Ahora bien, ¿cómo adecuar los contenidos sobre
lectura y escritura a diferentes modalidades
educativas?, ¿será posible alfabetizar a las familias
para que brinden un acompañamiento óptimo?
En la educación preescolar el acompañamiento
familiar, indudablemente, es el canal fundamental
para que se desarrolle el proceso educativo.

Si de transmisión de conocimientos se trata, la
modalidad es simplemente una forma para lograr
el objetivo planteado, pero la educación deseada
por las sociedades modernas va más allá, es
transformadora y busca potenciar el desarrollo de
competencias, habilidades, aptitudes y actitudes;
por tanto, requiere de nuevos espacios y tipos
de interacción en los que se aprenda realmente a
aprender (Dehaene, 2019). La lectura y la escritura
serían dos de los pilares fundamentales para posibilitar esos nuevos espacios de trabajo que se
hicieron más notorios con la pandemia.

Aquí, al igual que para los otros niveles educativos,
se proponen los principios para aprender y enseñar
en estos nuevos tiempos presentados por Uccelli
(2020), a saber:
●●✔ Menos es más: objetivos de aprendizaje cruciales,
tareas enfocadas y progresivas.
●●✔ Propósitos claros y relevantes para los estudiantes:
tareas conectadas y progresivas.

A continuación, se proponen algunos aspectos
básicos por retomar en los nuevos espacios de
trabajo.

●●✔ Interacción para aprender: interacción oral o escrita.
●●✔ Evaluación como auto-reflexión: evaluación que
permita la comprensión de su propio aprendizaje.

4.1. La mediación de la lectura y la escritura
en los diferentes ciclos escolares

En primera instancia el docente, en su función de
excelente comunicador y didacta, debe modelar a
las familias cómo leer en voz alta a sus hijos e hijas.
Esto implica preparar tutoriales mostrando el tipo
de lectura oral que se desea, o sea, una lectura
amena, con énfasis, con una adecuada proyección
de la voz, etc. Una vez que las familias estén
preparadas solo bastará continuar motivando la
lectura diaria.

La lectura y la escritura, en función de los
contenidos curriculares, son saberes que se
construyen a lo largo de todo el proceso educativo
y, por tanto, están sujetos a un análisis minucioso
y detallado que genera contenidos específicos
distribuidos en todo el ciclo escolar.
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En efecto, el educador debe:

El primer grado marca el inicio del aprendizaje del
sistema de representación de la lengua escrita:
conocimiento del código alfabético, a sabiendas
de que este tiene como sustento los procesos de
estimulación lingüística iniciados en el preescolar
–conciencia fonológica, desarrollo del vocabulario,
comprensión oral, prácticas de lectura, escritura
del nombre propio, conocimiento de las letras y
conciencia de lo impreso- y el capital cultural que
posee cada niño o niña, producto de la interacción
con su entorno familiar.

- Compartir con las familias cómo se aprende a
entender la lectura y la escritura como prácticas
necesarias

e

importantes

para

el

desarrollo

académico, personal y social. Los niños nos deben
ver leyendo, siendo modelos de lectura.
- Resignificar con las familias el valor de hablar con los
niños y niñas, de escucharlos y de darles tiempo de
reacción par que respondan nuestras preguntas.

El inicio de este proceso requiere de la exposición,
la práctica, la actualización de conocimientos
previos, el acompañamiento, el repaso, la memorización, la automatización, la socialización, la
autoconfianza y un alto sentido de capacidad. Este
proceso es, por tanto, interactivo, guiado y retroalimentado en la cotidianeidad escolar y familiar.

- Validar con las familias el juego, la riqueza de los
espacios de interacción, la necesidad de observar a
sus hijos e hijas para aprender a conocerlos mejor.
- Enseñar a las familias que el proceso educativo es
una tarea compartida y que la guía de la escuela es
fundamental.

Este aprendizaje requiere de la puesta en práctica
de la premisa “menos es más”, avanzar paso a paso,
una vez que se haya corroborado la incorporación
de los conocimientos, destrezas, habilidades o
competencias planteadas. Es imprescindible que

En fin, la tarea, más que enviar listados de actividades para que los niños hagan, consiste en alfabetizar a las familias para que modelen prácticas
de lectura y escritura y creen las condiciones
óptimas para apoyar la labor de la institución
educativa y el desarrollo y educación de sus hijos
e hijas.

b) La escuela primaria
La enseñanza de la lectura y escritura en la
educación primaria incluye el aprendizaje del
código alfabético, el desarrollo de procesos
de comprensión de lectura, el desarrollo de la
producción textual, la creación de motivaciones
para leer, la puesta en escena de las creencias
sociales e individuales acerca de la lectura, el
desarrollo de hábitos de lectura y la incorporación
de la lectura y la escritura como parte de las actividades cotidianas.
El modelo de alfabetización familiar iniciado en
preescolar continúa en la educación primaria,
adecuado a las demandas de cada ciclo y grado
escolar.
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el docente enseñe a la familia a enseñar a sus hijos
e hijas. Este proceso además de ser guiado es
continuo: sin apoyo de la familia y del docente el
escolar no avanzará.

ción de estrategias efectivas de lectura (relectura,
subrayado, comentarios de texto, ideas principales
y resumen), la distinción entre hechos y opiniones,
entre ideas relevantes y complementarias, al igual
que la escritura con proyección al potencial lector
y el género textual. El apoyo familiar seguirá siendo
imprescindible.

El conocimiento del código alfabético, en este
nivel, implica necesariamente aprender símbolos/
letras y sus respectivas unidades fónicas. Los
escolares deben relacionar las marcas gráficas
con sus correspondientes soportes orales. Simultáneamente se deben construir procesos de
comprensión de lectura a partir de textos orales
leídos por los adultos.

En quinto y sexto grados, siguiendo la misma
dinámica planteada, la programación debe
mirar hacia atrás y revisar si han sido incorporados plenamente los conocimientos basales;
si no es así, se retoma el programa anterior o los
contenidos curriculares que sean necesarios. En
estos grados se prepara al estudiantado para que
realice un trabajo más independiente, dando valor
a la lectura y la escritura como medios de comunicación y recursos para la creación y apropiación de
nuevos conocimientos y otros aprendizajes.

Las prácticas de escritura constituirán tareas
presentadas en una doble vía: codificación y decodificación, o sea, representación escrita y lectura
(grafemas, palabras, oraciones, textos); además de
la construcción creativa de textos a partir de los
recursos lingüísticos y experiencias que posea el
escolar.

En fin, los nuevos espacios de trabajo, precisen
o no de la recuperación en las competencias fundamentales, en este caso de lectura y
escritura, requieren de la identificación específica
del peldaño del proceso en que se ubique el
estudiantado y se asuma como punto de partida
para avanzar con paso firme hacia el logro de las
competencias deseadas.

En la coyuntura de la educación a distancia, por
ejemplo, cobra relieve el enfoque balanceado
para el aprendizaje de la lectura y la escritura.
Claro está, bajo la dirección del docente (Programa
Estado de la Educación, 2008).
Este enfoque centra la atención en que el estudiantado comprenda la relación grafema-fonema;
lea con una fluidez que le permita comprender;
tenga suficiente conocimiento de vocabulario
para captar el significado de un texto; monitoree
su propia comprensión y muestre motivación e
interés para leer textos de su elección.

4.2. Hacia la recuperación de los
aprendizajes no logrados en lectura y
escritura durante la pandemia
En ausencia de una evaluación general que
indique cuáles fueron los efectos específicos en
los procesos de lectura y la escritura en Costa Rica,
el sistema educativo debe, con urgencia, encargar
a cada escuela la elaboración de un diagnóstico
de aula que indique al menos lo siguiente:

Cuando el niño haya automatizado el código
alfabético y tenga una fluidez que le permita
monitorear su comprensión, se avanzará con
las estrategias específicas de comprensión y
producción textual. Hasta aquí se habrá logrado la
meta de primero y segundo grado.

a. Conocimiento del código alfabético
●●✔ Identificar a los escolares de segundo a cuarto

En tercero y cuarto grados, si ya se ha superado
el peldaño anterior, se trabajará en torno al
desarrollo de las habilidades de comprensión
escrita, operacionalizadas mediante la explicitaPROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA

grado que no lograron acceder al conocimiento
del código alfabético: conocimiento grafemafonema, lectura y escritura de fonemas (vocálicos y
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●●✔ Identificar a los escolares de cuarto a sexto que no
distingan entre un hecho y una opinión.

c. Escritura
●●✔ Identificar a los escolares de segundo y tercer
grado que no logran escribir un texto dictado por el
docente.
●●✔ Identificar a los escolares de segundo a cuarto que
no logran escribir un texto que comunique algo a
alguien.
●●✔ Identificar a los escolares de cuarto a sexto que no
logran escribir un resumen, tomar apuntes de clase,
responder preguntas que requieran una explicación.
Fotografía de Hannia Méndez Solano, maestra de quinto nivel de la
Escuela Ramón Barrantes Herrera. Provincia de Heredia,
Costa Rica.

●●✔ Identificar a los escolares de tercero a sexto que
escriben textos sin coherencia temática.

b. Lectura comprensiva

●●✔ Identificar a los estudiantes de quinto y sexto
grados que no logran escribir comentarios de

●●✔ Identificar a los escolares de lo grados segundo a

textos.

sexto que tienen un nivel de lectura literal, o sea,

Una vez identificados los conocimientos, competencias o habilidades no logrados, cada docente
podrá intervenir pedagógicamente para recuperar,
según las particularidades de cada escolar, los
aprendizajes que le permitan avanzar en su trayectoria escolar con éxito.

solamente saben decir qué dice explícitamente el
texto.
●●✔ Identificar a los escolares de segundo a sexto cuya
fluidez de lectura no les permite la comprensión del
texto leído.

La clave de un plan de recuperación es comprender
lo improcedente que será avanzar con los
programas escolares si no se han desarrollado e
incorporado primero los conocimientos basales.
Sería como formar a un catador de perfumes que
padezca hiposmia -pérdida del olfato-. Continuar
el programa de lectura regular de cuarto grado,
por ejemplo, con niños que no hayan automatizado el código alfabético los conduce a la frustración, a la pérdida del sentido de capacidad, lesiona
su autoestima y les impide apropiarse de los
conocimientos y desarrollo de habilidades que el
docente intenta potenciar; por tanto, reprobarán el
grado escolar y quizá hasta abandonen la escuela.

●●✔ Identificar a los escolares de segundo a sexto cuyo
dominio de vocabulario les impide comprender los
textos leídos y escuchados.
●●✔ Identificar a los escolares de segundo a sexto que
no usan la lectura a nivel funcional, o sea, para
resolver las exigencias de la vida cotidiana, por
ejemplo, para estudiar los diferentes contenidos
escolares, para responder tareas, evaluaciones,
escribir correos electrónicos, etc.
●●✔ Identificar a los estudiantes de cuarto a sexto grado
que no han desarrollado estrategias para reconocer
la idea temática y las ideas principales en textos
expositivos.

PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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Si bien los indicadores propuestos para diseñar las
evaluaciones grupales no apuntan al desarrollo
de niveles óptimos de comprensión lectora y
producción escrita, su identificación, y posterior
recuperación, permitirán que los docentes
avancen con los programas, una vez atendidos los
vacíos y particularidades de cada escolar.

o niña que presentara dificultades en el aprendizaje formal de la lectoescritura; de esta forma se
cumplía un doble propósito: recuperar los aprendizajes en lectura y escritura de escolares que
no avanzaban al ritmo esperado por el sistema
escolar, y desarrollar en las estudiantes universitarias competencias pedagógicas para guiar los
procesos iniciales de la lectura y la escritura.

La nivelación o recuperación es una responsabilidad de la institución educativa que implicará
reorganizaciones internas temporales: bibliotecólogos que apoyan procesos de lectura,
docentes de educación especial y de asignaturas especiales que colaboran con la nivelación
requerida, docentes comprometidos con la priorización de los procesos de aprendizaje de sus
alumnos, familias y miembros de la comunidad
en empatía con la escuela. Cuando las estructuras se mueven, surgen metas comunes, se
aprovechan las sinergias, se mejora el clima
organizacional, se robustece el trabajo colaborativo, surgen nuevos liderazgos y, sobre todo, se
camina hacia una meta común.

5. Una experiencia de recuperación de
aprendizajes básicos en los procesos de
lectura y escritura.
Contextualización

Fotografía de Hannia Méndez Solano, maestra de quinto nivel de la
Escuela Ramón Barrantes Herrera. Provincia de Heredia,
Costa Rica.

En el marco del curso FD 0597 Procesos de lectura
y escritura en la primera infancia, a cargo de la
autora de este artículo, ubicado en el tercer año
de la carrera de Educación Preescolar, Facultad de
Educación, Universidad de Costa Rica, años 2020
y 2021, se realizó un proceso de recuperación en
lectura y escritura personalizado, dirigido a niños
y niñas de primer ciclo escolar de una escuela
ubicada en el cantón central de San José, que
atiende una población estudiantil heterogénea, en
la que una porción significativa presenta rezago
educativo.

El escenario educativo transformado por la
pandemia de los años 2020 y 2021 permitió
incorporar
las
variables
“acompañamiento
pedagógico personalizado en la modalidad remota
con contacto en vivo y sin él” y “el papel de la familia
en los procesos iniciales de la lectoescritura en la
modalidad remota”, además de los que caracterizaban a la población objeto en años anteriores:
niños y niñas con alguna dificultad en el aprendizaje de la lectoescritura, población que asiste
a una escuela con rezago educativo y una
mediación pedagógica apegada a las necesidades de aprendizaje de los niños y las niñas.

Como parte del proceso formativo, las estudiantes
universitarias de dicho curso debían realizar una
práctica académica, cuyo objetivo era ofrecer un
acompañamiento didáctico intensivo a un niño
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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El proceso de intervención

La relevancia de coordinar con personal de
Educación Especial obedece a su experticia al
identificar, a partir de un diagnóstico, las dificultades específicas en los procesos de lectura
y escritura que presentan algunos escolares,
proponer un plan de trabajo cuya meta sea atender
esas dificultades y, en consecuencia, nivelar a los
escolares para que luego continúen al ritmo de su
grupo regular.

La recuperación de conocimientos, desarrollo
de habilidades, destrezas o competencias surge
cuando al desarrollar un proceso educativo algunos
estudiantes muestran déficits conceptuales, actitudinales o procedimentales que les impiden
enfrentar con éxito los nuevos aprendizajes.
Tal como señala el Informe del Estado de la
Educación (CONARE, 2021), el país mostraba antes
de la pandemia un rezago educativo en las habilidades lectoras, situación que se agravó en los
años 2020 y 2021, y que requiere de una urgente
campaña nacional para revertir ese vacío. La
presente experiencia es un aporte al compromiso
nacional que aseguraría el éxito escolar de los
niños y niñas que muestran déficits en lectura y
escritura iniciales.

b) La comprensión del proceso
de lectoescritura a lo largo de la
escolaridad
La formación que reciben las estudiantes participantes está orientada a comprender el aprendizaje de la lectura y la escritura como un proceso
que inicia antes de la vida escolar y culmina, para
efectos de la planificación curricular, cuando el
estudiantado concluye su formación en la institución educativa, pero que lo acompaña durante
toda su vida como una práctica sociocultural en
continua transformación.

La descripción de la experiencia de recuperación
desarrollada se detalla a partir de la ruta seguida
en su ejecución, a saber: a) apoyo logístico y administrativo de la dirección de la institución educativa
participante, b) la comprensión del proceso de
lectoescritura a lo largo de la escolaridad, c) el
período de ejecución de la propuesta y selección
de los escolares participantes, d) el planeamiento
pedagógico del proceso de intervención, e) la
ejecución del plan de intervención, f) la evaluación
y los aprendizajes obtenidos.

Es oportuno resaltar que, una vez que el docente
se apropie del proceso de la lectura y la escritura,
podrá identificar con facilidad dónde radican las
dificultades de la población escolar y asumir con
propiedad la atención específica requerida si fuera
necesario.
Para efectos de un proceso de enseñanza y de
aprendizaje grupal y del compromiso con una
eventual nivelación intragrupal, será necesario
considerar la heterogeneidad de la clase, tener
experticia en cómo se da el aprendizaje de la
lectura y la escritura, cómo se desarrollan los
procesos de atención, cómo se enriquece el
lenguaje oral -comprensivo y expresivo-, cuál es
el papel del error en el aprendizaje y de la retroalimentación inmediata, y la importancia de elevar
el sentido de capacidad de los escolares. (Cfr.
Dehaene, 2019)

a) Apoyo logístico y administrativo de
la dirección de la institución educativa
participante
La dirección de la escuela brindó un listado de
niños y niñas de primer ciclo escolar con rezago
educativo en lectura y escritura y asignó a un
equipo de docentes para que coordinara el proceso
de nivelación que realizarían las estudiantes del
curso FD-0597, conformado por las profesionales
de los servicios de Problemas de Aprendizaje, de
Terapia del Lenguaje y las docentes a cargo de los
niños.
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tituyen metafóricamente una ruta conformada
por una serie de eslabones de diferente rango o
magnitud, que deben enlazarse para alcanzar la
meta prefijada en los perfiles de salida. En consecuencia, identificar en qué eslabón se acentúa la
dificultad del escolar es un objetivo primordial para
iniciar un proceso de nivelación.

c) Período de ejecución del programa
de intervención y selección de los
escolares participantes
Este proceso de nivelación se desarrolló con dos
grupos de estudiantes universitarias y dos grupos
de niños y niñas de primer ciclo escolar, durante los
meses de agosto a noviembre de los años 2020 y
2021, en cada caso siguiendo las restricciones que
imponía la crisis sanitaria por COVID-19.

Fotografía de Hannia Méndez Solano, maestra de quinto nivel de la
Escuela Ramón Barrantes Herrera. Provincia de Heredia,
Costa Rica.

El primer período de nivelación (agosto a
noviembre de 2020), contextualizado en un año
escolar con la modalidad educativa a distancia,
parte del supuesto de que muchos niños y niñas
de primer ciclo no habían logrado comenzar o
consolidar su aprendizaje inicial de lectoescritura.
Por consiguiente, se trabajó con 24 escolares de
la lista suministrada por la institución, distribuidos
así: 16 de primer grado, 5 de segundo grado y 3 de
tercer grado.

semestre del año 2021 muestran un mayor rezago
educativo y, por tanto, constituyen la mayor parte
de la lista de prioridad para recibir una atención
personalizada en el programa de nivelación. Es
conveniente señalar que esta población no posee
ningún compromiso cognitivo, son niños y niñas
que no tuvieron la oportunidad de recibir una
mediación pedagógica real que les permitiera
apropiarse del primer nivel de la lectoescritura,
circunstancia agudizada por la pandemia. (Comunicación personal, Daliana Mora, 2021)

En el ciclo escolar del año 2021 la modalidad
educativa que imperó fue la combinada (unos días
se reciben clases en la escuela y otros se trabaja
en la casa con las actividades enviadas por el
docente) y, en consecuencia, también se limitaron
los procesos de aprendizaje de la lectura inicial.
Durante este segundo período de nivelación
(agosto a diciembre de 2021), se trabajó con la
población que tuvo menos acceso a la tecnología
y que no había incorporado el código alfabético;
se trató de 23 escolares: 5 de primer grado, 9 de
segundo y 9 de tercero.

d) El planeamiento pedagógico del
proceso de intervención educativa en
lectoescritura inicial
El proceso de nivelación centró su interés en
atender a los escolares que no conocían o
conocían parcialmente el código alfabético, o sea,
aquellos que no codificaban ni decodificaban o
que se ubicaban en un nivel de primer grado inicial
o medio.
La planificación por secuencias didácticas con
formato de talleres semanales fue la opción
elegida para ordenar el trabajo por realizar con
cada escolar. Se desarrollaron 10 talleres con una

En comunicación oral, el personal de la institución colaboradora señala que los niños y niñas
que no contaron con conectividad durante el año
2020 y tuvieron un elevado ausentismo el primer
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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secuencia de actividades programadas para un
tiempo máximo de tres horas semanales, distribuidas en tres encuentros distintos, según las posibilidades de cada participante y su familia. De esta
manera se ofreció un seguimiento pedagógico de
alrededor de 30 horas de intervención directa.

docente (en este caso estudiante universitaria) con
el escolar mediante un dispositivo tecnológico -en
su mayoría teléfono- con la aplicación WhatsApp
y acceso a internet. Además, debían realizar con
su hijo o hija las tareas de seguimiento que constituían las sesiones asincrónicas.

En suma, cada taller constituía una secuencia
didáctica en la que las actividades conformaban
una serie de oportunidades para lograr las metas
deseadas, posibilitar el enriquecimiento del
lenguaje y fortalecer el sentido de capacidad de
los niños y niñas participantes.

Los problemas de conectividad e interacción con
las familias vividos en el año 2020 propiciaron
que para el año 2021 se diera un cambio en la
manera de acceder a la conexión: el personal de
Educación Especial de la escuela facilitó el uso
de dos computadoras de la institución con sus
respectivos espacios, bajo su supervisión, para
que los niños y las familias sin acceso a internet
utilizaran ese servicio y recibieran la mediación
pedagógica en vivo. Se hizo una programación por
días y horas, lo que facilitó el uso de esos equipos
tecnológicos.

e) La ejecución del plan de intervención
La ejecución del plan propuesto requirió del
apoyo comprometido de las familias, los niños, la
institución educativa y los docentes participantes
(estudiantes universitarias, profesora del curso,
docentes y personal administrativo de la institución). Una vez realizado el diagnóstico y concluidas
las entrevistas, se procedió a planificar el trabajo.

En general, los escolares avanzaron en su proceso,
algunos lo culminaron, otros requerían de más
apoyo individualizado, el cual lo asumiría la escuela
y su personal a partir del siguiente año lectivo.

La interacción pedagógica consistió en tres
encuentros semanales, al menos uno en vivo
niño-familia-estudiante universitaria (mediante las
aplicaciones WhatsApp, Zoom o Teams) para el
desarrollo de la temática, conocimiento o habilidad
central de la semana y la explicación de las actividades que realizarían de forma asincrónica.

f) Evaluación del proceso y aprendizajes
obtenidos
A partir de esta experiencia se determina que los
aspectos clave para orientar un proceso de recuperación de aprendizajes y desarrollo de competencias en lectura y escritura iniciales son los
siguientes:

Dado que el aprendizaje de la lectoescritura inicial
requiere de un enriquecimiento general de las
habilidades lingüísticas, la memoria de trabajo y
los procesos de atención, como mínimo, en cada
encuentro, ya fuera sincrónico o asincrónico, se
debía leer un texto literario al escolar y conversar
sobre este, teniendo como guía una serie de
preguntas previamente preparadas. Dicho de otra
manera, para trabajar procesos de lectoescritura
es requisito indispensable enriquecer el lenguaje
oral, los procesos de comprensión, la escucha, el
gusto por la lectura y la escritura.

1. La comprensión del proceso de lectoescritura a lo
largo de la escolaridad. Desde el punto de vista
pedagógico los aprendizajes de la lectura y la
escritura se construyen durante toda la escolaridad
y conforman una red articulada de anillos que
enlazados permiten alcanzar la meta deseada
de conformidad con los respectivos perfiles de
salida. Por tanto, identificar dónde está la dificultad
del escolar es la meta para iniciar un proceso de
recuperación y enriquecimiento lingüístico.

Las familias, por su parte, debían asumir el
compromiso de posibilitar la interacción de la
PROPUESTAS DESDE LA EXPERIENCIA
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según se denomine, debe atender la debilidad
encontrada

y

fortalecer

simultáneamente

5. La planificación pedagógica: talleres o secuencias

los

didácticas. Los talleres deben integrar aspectos

procesos de comprensión oral, desarrollo de

como la motivación y el gusto por la lectura, la

vocabulario, motivación a la lectura y reestablecer el

lectura diaria, ejercicios de comprensión oral y la

sentido de capacidad del niño o niña.

atención específica de las dificultades del escolar.

3. El diagnóstico: punto de partida. Una vez identificados

6. Rutinas del proceso de recuperación de aprendizajes

los escolares con dificultades en el proceso de

en lectoescritura. Los talleres o secuencias didácticas

lectoescritura, se debe aplicar un diagnóstico

se deben desarrollar en paralelo al cumplimiento de

específico para identificar cuáles son las debilidades

las tareas escolares que el estudiante pueda realizar

o conocimientos no adquiridos en cada discente,

si sus competencias lectoras se lo permiten.

a fin de atenderlos con inmediatez y precisión.
Este diagnóstico deberá considerar aspectos como

7. El trabajo en equipo. Lo ideal es que la familia brinde

'conocimiento del código alfabético', 'comprensión

apoyo emocional y respalde, según sus propias

oral', 'comprensión de lectura' y 'escritura'.

competencias, el trabajo realizado por el docente
o persona que está colaborando en el proceso

4. La educación personalizada y la frecuencia de la

de recuperación de aprendizajes. El docente,

intervención. La dificultad encontrada no es la misma

además de impactar en el proceso educativo del

entre un niño y otro, razón por la cual el trabajo

escolar, dispondrá de su experticia para modelar

individualizado es la mejor opción para asegurar

los procedimientos adecuados que le facilitarán

el éxito. El retomar un proceso implica inversión

a la familia el acompañamiento que requiere el

de tiempo: la frecuencia asegurará la conexión

seguimiento extraclase.

emocional entre los participantes, al igual que con el
tema objeto.

8. La orientación a las familias acerca de las
competencias en lectura y escritura de sus hijos e
hijas. Es fundamental que las familias comprendan
que un escolar con dificultades en el aprendizaje
de la lectoescritura no necesariamente manifiesta
compromisos

cognitivos;

quizá

requería

más

tiempo, una atención individualizada, fortalecer
su memoria de trabajo, fortalecer su sentido
de capacidad, enriquecer su comprensión oral,
etcétera. En esa misma dirección, hay que recalcar
que la recuperación requiere esfuerzo, tiempo y
compromiso de las partes involucradas (familia, niño
o niña, institución educativa), es fundamental, pero,
una vez superadas las dificultades, el estudiante
seguirá avanzando en su escolarización de forma
natural.

g) Dificultades o limitaciones
En vista de las restricciones de aislamiento social
y, en consecuencia, de una limitada relación
interpersonal presencial en el ámbito educativo,
impuestas por la pandemia, el proceso de recuperación se trabajó de manera virtual, ya fuera

Fotografía de Hannia Méndez Solano, maestra de quinto nivel de la
Escuela Ramón Barrantes Herrera. Provincia de Heredia,
Costa Rica
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sincrónico o asincrónico.
En este contexto las
principales limitaciones fueron:

efectos de la pandemia en el aprendizaje y
desarrollo de los niños y las niñas y, finalmente,
las posibles estrategias de nivelación de los
aprendizajes perdidos. La nivelación se concibió
como una serie de estrategias de recuperación de
aprendizajes base, entre estos lectura y escritura.

- Motivación y autoestima académica: quizá debido
a la falta de estimulación adecuada, los niños
con dificultades han aprendido que no lograrán
aprender (Dehaene, 2019). Esta es probablemente

2. La modalidad educativa a distancia implicó
un acercamiento a los entornos familiares, a las
tecnologías digitales, a la educación programada
y develó las inequidades del sistema educativo
y diferencias socioeconómicas de las familias;
los escolares con mayor rezago educativo son
aquellos que tuvieron problemas de conectividad
(escaso o nulo acceso a internet) y poco acercamiento a la escuela y sus estrategias para continuar
la escolarización, sin duda, consecuencias de la
situación socioeconómica familiar.

una de las limitaciones mayores, ya que las lesiones
sufridas en la autoestima académica conllevan a
una autopercepción y a un sentido de capacidad
disminuido, que hace pensar a la persona que
no puede aprender.
de

capacidad,

Por tanto, elevar el sentido

reforzando

positivamente

los

aprendizajes logrados y alimentando el gusto por la
lectura y la escritura.
- Frecuencia de la intervención: la frecuencia y
el repaso conducen a la consolidación de los
aprendizajes deseados y al fortalecimiento de la

3. En el área de lengua, la familia colaboró con
mayor facilidad en el acompañamiento de los
procesos de lectura, no así en los de escritura. Este
hallazgo fundamentará un proceso de educación
familiar en el cual se modele cómo trabajar con
pertinencia, las actividades de lectura en el entorno
familiar, además de la necesidad de enfatizar en la
escuela los ejercicios de escritura.

autoestima. En el caso de la presente experiencia, la
atención directa fue de tres momentos a la semana,
pero lo ideal habría sido realizar actividades diarias.
- Apoyo familiar: los procesos de recuperación de
aprendizajes requieren del apoyo académico y de
la contención emocional de las familias. Si bien
la mayor parte de las familias se comprometió y
asumió el proceso con la docente, hubo otras que no

Conclusiones

4. La educación familiar surge como una oportunidad para retomar con fuerza la comunicación
asertiva entre la escuela y la familia, ambas aliadas
en pro de la educación exitosa de los escolares.
Un programa de alfabetización familiar constituiría un claro aporte de la experiencia vivida en la
pandemia por la covid-19 a la institución educativa
y al surgimiento de una familia comprometida con
una futura sociedad lectora.

1. La atención del sistema operacional educativo
durante el período de la pandemia se centró
básicamente en: la continuidad del proceso
educativo, la capacitación docente para la “nueva
normalidad”, las modalidades educativas durante
la evolución de la pandemia (educación a distancia
y educación combinada), la priorización de los
contenidos de los programas de estudio, el acceso
a la educación a distancia y la conectividad, los

5. En el contexto postpandemia, la lectura y la
escritura deben replantearse con propósitos claros:
¿cuáles van a ser las tareas que asumirá de forma
continua y sostenida la escuela para fortalecer las
competencias lectoras? No basta con continuar
con el programa escolar correspondiente, es
menester trabajar diariamente tareas específicas
de lectura y escritura correlacionadas con los
temas curriculares, los intereses de los escolares y

respondieron positivamente, situación que se reflejó
en el avance de los escolares.
- La conectividad: en el año 2020 hubo limitaciones
en la conectividad, solventadas parcialmente en el
año 2021; no obstante, lo ideal es trabajar de forma
presencial o virtual sincrónica.
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el convencimiento de que leer y escribir permiten
el crecimiento académico, personal y social.

didácticas, e) ejecución del plan de intervención y
f) evaluación y los aprendizajes obtenidos.

6. La recuperación de aprendizajes requiere de un
compromiso institucional en el que se favorezca
el trabajo colaborativo entre los docentes de
primaria, de educación especial, organización
administrativa y familias.
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MUJERES EN LA BIBLIOTECA PÚBLICA MÁS
GRANDE DE MÉXICO (2014-2017)8
WOMEN IN THE BIGGEST MEXICAN LIBRARY (2014-2017)
Ramón Salaberria9

Fotografía: proporcionada por el autor.

Un saludo a todas las personas que en estos
momentos participan en este espacio. Yo lo
hago desde un pequeño pueblito de Oaxaca,
del sur de México, un pueblito que se llama San
Andrés Huayapam, y me da mucho gusto estar
con ustedes. Quisiera agradecer al Congreso
Latinoamericano para el Desarrollo de la Lectura
y la Escritura, y quiero agradecer también a
Alma Carrasco, que es la persona con la que he
mantenido el contacto para esta participación y
también quiero agradecerles a todos ustedes por
el hecho de que estemos aquí juntos.

Esta presentación se la quiero dedicar a tres
personas. La primera es Daniel Goldin, y se la dedico
a él por el hecho de que en el momento que estuvo
de director en la Biblioteca Vasconcelos (2013-2019)
fue una persona insistente, casi hasta la obsesión,
de registrar todos los datos que pudiéramos
generar. Pensaba que como biblioteca, como institución pública, debíamos generar conocimiento,
debíamos generar información, no solamente para
nuestra guía del timón, sino también para tantas
bibliotecas públicas hermanas regadas por el país
o por toda Latinoamérica.

8) Este texto es una elaboración a partir de la conferencia presentada en el XII Congreso Latinoamericano para el Desarrollo de la Lectura y la
Escritura (2021).
9) Es autor, bibliotecario, curador. Formó parte del equipo directivo de la Biblioteca Vasconcelos, en Ciudad de México, de 2013 a 2018.
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Biblioteca Vasconcelos

La segunda persona es Tere López Avedoy, a la
que mañana acompañaré en la presentación de
su Manifiesto poético/político por la investigación
de/en la biblioteca pública. Ella fue una persona
importante en lo que vamos a ver hoy, pues fue
la responsable en ese tiempo del área de investigación de la Biblioteca Vasconcelos. Previamente
a eso realizó su tesis doctoral en relación con el
espacio público, y la Biblioteca Vasconcelos como
ejemplo de ello. Con ese fin realizó unas 80 entrevistas a profundidad a distintos usuarios que integró
en su tesis doctoral, que presentó en la Universidad Autónoma de Nuevo León, en Monterrey, y
que, desde mi modesto punto de vista, creo que
es uno de los textos más importantes que se han
generado en relación con bibliotecas públicas. Ya
ven que muchas veces nos centramos en nuestra
propia voz de bibliotecarios o de bibliotecarias y
solo muy marginalmente recogemos la voz de las
personas que llegan a las bibliotecas.

Como les decía, quisiera mostrar un poquito de
las características de la Biblioteca Vasconcelos.
En la gigantesca urbe de la Ciudad de México
se localiza una gigantesca biblioteca pública, la
Biblioteca Vasconcelos, inaugurada en 2006, con
muchas dificultades en sus primeros 15 años. Es
un edificio de siete plantas, con 38 mil metros
cuadrados, rodeado por un jardín de dos hectáreas
y media, que viene a ser como dos campos y
medio de futbol, en el que se localizan casi 60
mil ejemplares de 168 especies. El recinto alberga
cerca de 600 mil libros, discos, videos y audiolibros, y pone a disposición de los públicos casi
400 ordenadores conectados a Internet. A su vez,
también presta (para su uso en la Sala de Música)
pianos, guitarras, violines.

La tercera persona sería Alejandra Quiroz, quien
estuvo a cargo de los servicios educativos de
Biblioteca Vasconcelos y desde ahí generó o
impulsó una importantísima agenda de género,
que creo que fue el motivo de muchas cosas
que vamos a poder percibir a lo largo de esta
pequeña plática.

La Biblioteca Vasconcelos abre todos los días, de
8:30 a 19:30 horas. En el período que hacemos
referencia, recibía en torno a dos millones de
visitas anuales, un promedio diario de 5 mil visitas,
y cualquier sábado podían llegar más de 10 mil
personas. Si grandes son las cifras de la mayor
biblioteca pública de México, más grandes aún
son las necesidades de la población de la aglomeración urbana donde se asienta la Vasconcelos10 .

En esta conferencia solamente vamos a poder
vislumbrar algunos aspectos del tema de mujeres
en biblioteca, porque es un ámbito que conllevaría
horas y horas de análisis. Eso, en un formato como
el de un congreso, no es posible. Además, previamente a entrar al tema hay que contextualizar
un poco qué es la Biblioteca Vasconcelos, pues
muchas personas que en estos momentos nos
escuchan tal vez sean de fuera de la Ciudad de
México, incluso fuera del país. Para ellas, Biblioteca
Vasconcelos, no dejará de ser una vaga referencia.
Y lo mismo, contextualizar el lugar donde se inserta
esta biblioteca, que es la Ciudad de México.

Casi la mitad de los ciudadanos de la Ciudad de
México (46%), mayores de 15 años, tenían una escolaridad básica, de hasta educación secundaria;
universitarios, en el sentido de que alguna vez
siguieron algún curso en la universidad, eran 1 de
cada 4 ciudadanos. En dos de cada tres hogares
o no tienen libros o tienen menos de 21 libros,
excluyendo los libros de texto11 . En algo más de
4 de cada 10 hogares, en el tiempo que vamos a
considerar, que es el periodo 2014-2017, no existía
una computadora, y disponían de conexión a
Internet la mitad de los hogares equipados con
computadora.

10) Salaberria, R. y Diez, C. (2016). Lo que escucha la Vasconcelos: la voz de los usuarios de la mayor biblioteca pública de México. Mi biblioteca.
12(45). 16-22. https://bit.ly/3q9z5p8
11) Conaculta (2010). Encuesta Nacional de Hábitos, Prácticas y Consumo Culturales.
https://www.cultura.gob.mx/encuesta_nacional/#.YYOhwx2jkWo
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el director de la Vasconcelos, en el periodo 2013
a 2019, fue Daniel Goldin, y como director nos
impulsó, nos exigió, que registráramos, obtuviéramos datos, analizáramos, los aplicáramos.
Es decir, Biblioteca Vasconcelos se propuso crear
conocimiento, información y saberes, que sus
servicios, sus proyectos, pudieran ser estudiados,
analizados y compartidos, en beneficio de otras
instituciones afines, similares, de otras bibliotecas.
Nosotros teníamos en mente, aunque muy lejano
para conseguirlo, un servicio que habíamos
conocido en París, en la biblioteca del Centro
Georges Pompidou, en la Biblioteca pública de
información (Bpi), que para algunos de nosotros
ha sido una biblioteca que nos marcó por muchas
razones. Ellos cuentan, desde sus inicios, con un
servicio de estudios e investigación (Service Études
et recherche)12 y nosotros, en la medida de nuestras
posibilidades, de nuestra modestia, quisimos
emularlo.

Fotografía: proporcionada por el autor.

Biblioteca Vasconcelos se ubica en un importante
nodo de comunicaciones de la ciudad. A cien
metros de su entrada se localiza una boca de
metro, tres líneas de Metrobús y una estación
de trenes de cercanías que se llama Buenavista.
La estación de Buenavista comunica ese tren
con algunos importantes municipios vecinos del
Estado de México. Todo ello facilita que una buena
proporción, luego lo veremos, de las personas que
llegaban a la Vasconcelos lo hicieran desde fuera
de la Ciudad de México, desde las muy pobladas
ciudades dormitorio, podríamos decirlo así, de
Nezahualcóyotl, Ecatepec (cada una de ellas
supera el millón de habitantes) o de las también
muy populosas Naucalpan y Tlalnepantla (cada
una de ellas con más de 800 mil habitantes).

Conocer y disponer de información para poder
responder mejor a las necesidades, evaluar
nuestro desempeño y rectificar, era un poco de lo
que se movía en la trastienda de nuestra área de
investigación. Realizamos dos estudios de público,
dos macroencuestas, que luego las vamos a ver
un poquito más detalladas, la primera la llevamos
a cabo en 2014 y la segunda en 2017. Muchos de
los datos que vamos a manejar en esta plática
provienen de estos dos grandes estudios de
público. A su vez, a medida que se iban realizando
nuestros estudios de público hubo personas que
realizaban tesis de maestría, tesis doctorales,
estudios de todo tipo, donde se analizaba algún
aspecto u otro de lo que es la Biblioteca Vasconcelos, de sus servicios, de sus usuarios, etcétera, y a
su vez se intentó, se consiguió en buena parte, tejer
un sistema de información a partir de lo que era la
información a partir de datos de credencialización
de los usuarios y de los registros de préstamo, asistencias a los talleres, actividades, etc.

Investigaciones
Esta ha sido una manera un poco breve, rápida,
concisa, de señalar algunas características del
contexto de la Biblioteca Vasconcelos y de la
aglomeración urbana donde se asienta. Ahora
otro aspecto que quería señalar previamente es el
relacionado con la investigación. Como les decía,
12) https://pro.bpi.fr/etudes/
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Y para no quedarnos, como suele suceder
muchas veces con los estudios de investigación,
con las tesis y demás, dentro de un cajón de la
mesa, sino poder, dijéramos, ordeñar y aprender a
aplicar de los datos que conseguimos, y a su vez
como también he señalado, ese afán de compartir
lo que íbamos encontrando, pues creamos
algunos blogs y espacios digitales para exponer y
comunicar las investigaciones. En Datos, retratos
y relatos: una ventana a las bibliotecas desde la
Vasconcelos13 todavía están accesibles muchas
de esas investigaciones.
Dos de las principales investigaciones fueron la
tesis doctoral Del lugar público al espacio íntimo:
imágenes y experiencias en el espacio público. La
Biblioteca Vasconcelos como caso de estudio14,
de Tere López Avedoy, y la tesis de maestría Leer
entre libros: uso del espacio y prácticas de lectura
compartida en la Biblioteca Vasconcelos15, de
Teresa Martínez Cabrera. Para la primera, López
Avedoy realizó unas 80 entrevistas a personas
usuarias de la Vasconcelos sobre la razón de su
asistencia a la biblioteca, sobre el uso que de
ella hacían, sus hábitos en la biblioteca… Una
mina de información.
Ahora me gustaría presentarles las características de los dos grandes estudios de públicos,
realizados en 201416 y 201717 .
El objetivo era evaluar la calidad de los servicios
de la biblioteca, de los equipos, materiales e instalaciones e intentar identificar la amplia diversidad
de actividades realizadas por las personas que
acudían a la biblioteca, conocer la imagen y la
valoración que se tenía de Biblioteca Vasconcelos, y obtener el perfil demo y sociográfico de
los asistentes (personas encuestadas que por
13) www.ventanavasconcelos.com
14) López Avedoy, T. (2016). Del lugar público al espacio íntimo: imágenes y experiencias en el espacio público. La Biblioteca Vasconcelos
como caso de estudio. Monterrey: Universidad Autónoma de Nuevo León. (Tesis doctoral). http://eprints.rclis.org/33778/
15) Martínez Cabrera, T. (2017). Leer entre libros: uso del espacio y prácticas de lectura compartida en la Biblioteca Vasconcelos. Ciudad de
México: Centro de Investigación y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional. (Tesis de maestría). http://eprints.rclis.
org/33154/
16) Biblioteca Vasconcelos y López Avedoy, T. (2016). Resultados de la Encuesta a usuarios 2014, Biblioteca Vasconcelos, Ciudad de México.
http://eprints.rclis.org/32722/17)
17) Biblioteca Vasconcelos y Analítica Marketing (2018). Perfil de visitantes y usuarios de la Biblioteca Vasconcelos: reporte de resultados.
http://eprints.rclis.org/32721/
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primera vez visitaban la biblioteca) y sus usuarios
(personas encuestadas que con anterioridad ya
habían estado ahí). vez visitaban la biblioteca) y sus
usuarios (personas encuestadas que con anterioridad ya habían estado ahí).

también bastante interesante es el del público
habitual, es decir, que asiste como mínimo una vez
a la semana y que se me hace un porcentaje muy
elevado, porque es 48% en 2014 y 54% en 2017,
un público muy fiel el que asistía a la Biblioteca
Vasconcelos. Esto tendría otro tipo de análisis, esto
del público fiel, el público habitual, etcétera, qué
es lo que esto realmente significa, pero bueno,
como les decía, pues no tenemos oportunidad
hoy de poder detenernos en cada uno de esos
aspectos que tienen muchos desarrollos y muchas
implicaciones.

En 2014 la muestra fue de 712 personas entrevistadas, y en 2017 de 1000 personas. Entrevistas
aleatorias a personas de más de 12 años enfocadas
en 43 aspectos. Para nosotros fue, también, otra
mina de datos. Aquí, en esta imagen, ustedes
pueden ver el comparativo del estudio de públicos
de 2014 en relación con el de 2017, y hubo algunas
cosas que en solamente tres años tuvieron una
variación muy grande.

La siguiente imagen es en relación con los usos de
la biblioteca. Se ve en esos tres años, 2014-2017,
una disminución del uso más formal de la
biblioteca, en el sentido de utilizarla para consulta
de documentos o para el estudio personal, para
hacer la tarea, etcétera. Incluso el préstamo de
libros. Todos estos aspectos que siempre han
estado muy asociados a lo que hemos conocido
canónicamente como la biblioteca pública, todos
esos van perdiendo un poquito de importancia y
van cobrando otros, como es el de la asistencia a
exposiciones o conciertos, el paseo por los jardines,
la utilización de algunas salas específicas -como
pueden ser la Sala Braille o la Sala Multimedia,
etcétera-. Un público que va conociendo más otros
servicios que hasta entonces se habían quedado
un poco desconocidos, pero, a medida que se van
desarrollando, van conociendo más las posibilidades de la biblioteca digital que ofrece la Vasconcelos o la posibilidad de reservar libros en línea, sus
redes sociales, etc.

Por ejemplo, de dónde provenían los usuarios:
si en 2014 el 70% provenía de la propia ciudad,
en 2017 ya eran 44% los que lo hacían desde
el vecino estado de México. Lo que les decía
antes, de las grandes ciudades que rodean a la
propia Ciudad de México, como son Ecatepec,
Nezahualcóyotl, etc.
Otro aspecto que también varió fue el objetivo de
la plática de hoy, el de asistencia de mujeres. Si en
2014 estaban niveladas la asistencia de hombres y
de mujeres con 50%, ya tres años después, en 2017,
las mujeres eran el 53% y 47% los hombres. Este es
un primer dato bastante interesante, aunque luego
lo vamos a desmenuzar un poco y vamos a ver los
rangos de edad, etcétera.
Otro aspecto también era cómo se mantenía el
público de entre 18 y 35 años: en 2014 significaban
67% y en 2017 prácticamente igual, 68%. Es decir, un
poquitín más de dos de cada tres de los visitantes
de la biblioteca tenían ese rango de edad, de entre
18 y 35 años. Los adolescentes, entre 12 y 17 años,
tuvieron en tres años un crecimiento bastante
espectacular, pasando del 6 al 15%.

Bien, después de esta introducción a modo de
contexto de la Biblioteca Vasconcelos, vamos a
entrar ya un poco más específicamente en lo que
es el tema de nuestra plática, que es el de mujeres
en la biblioteca pública más grande de México y,
probablemente, de Latinoamérica.

Asistencia

Otro punto que también me interesa bastante es
el del público trabajador, fueran estudiantes que a
su vez trabajaran o trabajadores de distintos oficios
y empleos que llegaban a la biblioteca. Representaban en torno a 43%. Otro dato que se me hace
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asistían a la biblioteca,
a diferencia de lo que
pasaba en 2014 en el
que estaban emparejados. Aquí lo que
sucede, como pueden
observar en la base de
la gráfica donde está la
línea punteada, es que
a partir de los 40 años
la presencia de la mujer
en la Biblioteca Vasconcelos cae drásticamente.
Las
grandes
líneas
naranjas son de la
población entre 18 y 25
años. En la parte superior
están los hombres de 18
a 25 años, que claramente son superados por las
mujeres de la misma edad.

y casi exclusivamente mujeres. De hecho, alguna
colega bibliotecaria me ha comentado cómo en
su biblioteca, con el objeto de que el hombre que
quiera asistir a un círculo de lectura no se viera
muy cohibido por asistir a un círculo donde todas
eran mujeres, había compañeros bibliotecarios
que asistían para hacer presencia masculina.

O la de 26 a 35 años, la línea roja, también
superada en 2014 por las mujeres de esa misma
edad, y lo mismo sucede en 2017. De hecho,
nosotros podemos decir, si quieren de una manera
un tanto esquemática, cuál era el gran público de
la Biblioteca Vasconcelos. Sin duda, sería el de
las mujeres entre 18 y 35 años, ese fue el público
mayoritario. Ahora bien, una pregunta a la que
no tuve respuesta, o una respuesta convincente,
ni por mí mismo ni por las personas a las que les
planteé el problema o situación es de cómo esta
presencia tan sólida, tan mayoritaria de la mujer
hasta los 35 años, a partir de los 40 años cae drásticamente, se desvanece.

En cambio, en la Biblioteca Vasconcelos sucedía a
la inversa. Como podemos ver en estas gráficas, el
público de mujeres de 18-35 años es el gran público
de la Biblioteca Vasconcelos, pero ese público
desaparece a partir de los 40 años, no solamente
en cuanto a asistencia, sino en cuanto a participación en actividades, préstamo a domicilio, etc.
Algunos me han comentado que esto se debe a
lo que llaman “abuelez”, en el sentido de cómo a
partir de los 40 - 45 años las mujeres enfrentan
la situación de tener que dar apoyo, acompañamiento, etcétera a sus hijos, hijas, que tienen
familia. Y eso les impide tener una serie de actividades un poco más autónomas. No sé si será
esta una respuesta válida, pero si ustedes en el
coloquio vislumbran algún tipo de respuesta a
esta situación, para mí tan inexplicable, agradecería mucho que la señalaran.

Esto es distinto de lo que ocurre en las bibliotecas públicas de otros países. Por ejemplo, yo
he conocido, bien por mi origen o por mi trabajo
durante muchos años en España con las bibliotecas públicas, que allí la situación era a la inversa,
es decir, la mayor parte de las actividades organizadas por las bibliotecas públicas españolas
tienen como gran público a la mujer mayor de 40
- 45 años. Las que asisten a los clubs de lectura o
círculos de lectura son mayoritariamente mujeres
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Credencializados vigentes

redes sociales. Desde mayo de 2016 Biblioteca
Vasconcelos es la biblioteca con más seguidores
en Facebook en el mundo y especialmente la que
tiene seguidores que más interactúan, es decir,
que reaccionan, comentan y comparten. Finalizó
2012 con 31 mil seguidores y seis años después
eran 650 mil. Superó a la segunda, The Library of
Congress (en la práctica, la biblioteca nacional de
Estados Unidos) en más de 250 mil seguidores. La
franja de color rosa que está en la quinta columna,
es el número de interacciones semanales que
se realizan. Vean la diferencia entre lo que es la
Biblioteca Vasconcelos, la Biblioteca del Congreso,
la Biblioteca Británica, la Biblioteca Nacional de
España, la Biblioteca Pública de Nueva York, que
eran las cinco primeras bibliotecas en cuanto a
número de seguidores en Facebook.

(del 31 de mayo de 2016 al 31 de mayo de 2018)

Este crecimiento, este liderazgo del Facebook de
Biblioteca Vasconcelos se debe casi exclusivamente a las mujeres. El Facebook de la Biblioteca
Vasconcelos es femenino: dos de cada tres
seguidores es mujer (65%) y uno de cada tres (34%),
hombre. El 92% de sus seguidores provienen de
México. En resumen, el Facebook de Biblioteca
Vasconcelos fue el de la biblioteca (pública o
universitaria o nacional) que más seguidores tenía
en el mundo.

Aquí tenemos otra gráfica que viene a confirmar
también esta presencia mayoritaria de la mujer. En
este caso la barra azul es de hombres y la barra
naranja es de mujeres, y esto significa qué personas
estaban credencializadas en la Biblioteca Vasconcelos en el periodo del 31 de mayo 2016 al 31 de
mayo 2018. En esos dos años, con respecto a los
credencializados vigentes, observamos también la
diferencia considerable entre la credencialización
de las mujeres con un
56% y el de los hombres
con un 43%. Esto es en
cuanto a la asistencia
física a la biblioteca.

Redes sociales
Ahora veremos otro
a s pe c to
un
p o co
distinto, pero que puede
enriquecer este rápido
panorama sobre la mujer
en la Biblioteca Vasconcelos en el período que
estamos analizando.
Me refiero al de las
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Ahora vamos a ver un caso un poco distinto, que
es el de YouTube. Biblioteca Vasconcelos abrió su
canal en noviembre de 2013 y a finales de 2018 era
el segundo canal de una biblioteca pública con
más seguidores, tras el de la Biblioteca Pública de
Nueva York. Pero aquí se da la situación inversa
que la de Facebook. Aquí los hombres suscriptores
del canal YouTube de la Vasconcelos suponían el
62% y las mujeres el 38%. Entonces observamos
cómo Facebook es eminentemente femenino, al
menos en el caso de Biblioteca Vasconcelos, y
YouTube masculino.

del mismo año de 201719, que señala que los
hombres suelen participar más que las mujeres
como voluntarios en el ámbito cultural. En cambio,
aquí se da una situación totalmente distinta: tres
cuartas partes de las casi 800 personas que se
ofrecen como voluntarias en el período 2016-2018
son mujeres.

Préstamo
Otro aspecto interesante es el del préstamo a
domicilio. Las niñas, adolescentes y todas las
mujeres jóvenes, hasta los 30 años, utilizan más
el préstamo que sus pares (hombres). Pero a partir
de los 30 años se invierte esta tendencia, de modo
que a mayor edad menos uso del préstamo por
parte de las mujeres. Las adultas de 30 a 59 años lo
utilizan menos que los hombres de su misma edad
(44.4% contra 55.5% de los hombres). Y, a partir
de los 60 años, cuatro de cada cinco préstamos
fueron realizados por un hombre.

Voluntariado
Ahora vamos a ver otro aspecto que también tiene
su interés: el voluntariado18. Este es un programa
que nació en la biblioteca en 2016, y hasta 2018
se dieron seis generaciones de voluntarios con
un total de casi 800 voluntarios, 773 ciudadanos
que se quisieron implicar como voluntarios en el
programa. La persona voluntaria ofrece un mínimo
de cuatro horas de su tiempo por semana. Tres
cuartas partes de estos casi 800 ciudadanos
fueron jóvenes de entre 18 y 30 años. También tres
cuartas partes eran universitarios. Dos terceras
partes provenían de la Ciudad de México.

Regresamos a la pregunta: ¿cuál es la razón por la
que el consolidado grupo de mujeres asistentes
a la Biblioteca Vasconcelos hasta los 35 o 40
años caiga drásticamente tanto en los ámbitos
de asistencia como en el del préstamo de la
biblioteca? Otro aspecto que también va relacionado con esto último que estoy diciendo es que
las niñas y las jóvenes leen más literatura que sus
pares hombres. Pero a partir de los 29 años se
revierte la tendencia.
Y ahora, vamos a hacer un poquito de microanálisis en relación con algunos aspectos concretos
del préstamo y vamos a comenzar con El segundo
sexo de Simone de Beauvoir, que se convierte en
el libro más prestado de Ciencias Sociales en el
período julio 2016 a junio 2018, con 271 préstamos.

Aquí viene lo interesante: tres cuartas partes de los
voluntarios de Biblioteca Vasconcelos eran voluntarias mujeres. Lo interesante de esto es que esta
cifra contrasta fuertemente con datos del INEGI
(Instituto Nacional de Estadística y Geografía)

El 300 de la Clasificación Dewey abarca todo el
ámbito de Ciencias Sociales (Estadística; Ciencia
política; Economía; Derecho; Administración

18) Arzaluz Castro, N. y Domínguez Ortiz, K. (2018). Sinergia social: el voluntariado de la Biblioteca Vasconcelos. Participación, ciudadanía y filantropía: debates teóricos y experiencias en el contexto actual. Memorias del Congreso de Investigación sobre el Tercer Sector. Ciudad de México:
Centro Mexicano para la Filantropía. 778-796.
19) Instituto Nacional de Estadística y Geografía (2017). Estadísticas a propósito del Día Internacional de los Voluntarios (5 de diciembre). 1-7.
https://bit.ly/31sVGTj
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realizado por mujeres. Si analizamos los datos que
vemos en la imagen observamos cómo el libro
con mayor préstamo es el de Simone de Beauvoir.
Todos los demás que le siguen son, casi todos,
manuales universitarios: Derecho civil de Raúl
Lozano (229 préstamos), Cómo elaborar y asesorar
una investigación de tesis de Carlos Muñoz Razo
(182), El derecho privado romano de Guillermo
Floris (166), Las venas abiertas de América Latina
de Eduardo Galeano (154)…
Otro aspecto a señalar es el de los libros de
carácter feminista, o más bien relativos al género,
más prestados: El segundo sexo de Simone de
Beauvoir (271 préstamos), Cuerpos que importan
de Judith Butler (76), El género en disputa, también
de Judith Butler (47), No nacemos machos: cinco
ensayos para repensar el ser hombre de varios
autores (44).
En la siguiente imagen, observamos que entre los
20 libros de no ficción más prestados en el período
julio 2016-junio 2018 solo hay un libro escrito por
una autora, El segundo sexo.

pública; Problemas y servicios sociales; Educación;
Comercio, comunicaciones y transporte;
Costumbres y folklore). Eso cobra un cierto interés
y relevancia en el sentido de que Ciencias Sociales
representaba el 20% del total de préstamos de
Biblioteca Vasconcelos, es decir, la segunda rama
del conocimiento más tomada en préstamo.
De los aproximadamente 115 mil préstamos de
Ciencias Sociales, el 54%, más de la mitad, fue
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Si consideramos únicamente los cien libros de
Literatura más prestados, los hombres han elegido
a 87% de escritores y, solo una minoría, 13% de
libros escritos por mujeres. En el caso de las
mujeres el 70% de los tomados en préstamo son
escritos por hombres y 30% por mujeres. Veamos
con más detalle. Entre los 30 libros más tomados
en préstamo por las mujeres, seis son de autoras:
Cassandra Clare (el 4º más tomado en préstamo),
Isabel Allende (7º), Jane Austen (12º), Virginia Woolf
(26º), Lorena Amkie (27º) y Ángeles Mastretta (29º).
En el caso de los hombres, solo dos corresponden
a autoras: de Cassandra Clare (el 23º más tomado
en préstamo) e Isabel Allende (25º).

prestado), Vida de perros de Isol (16ª posición) y El
peinado de la tía Chofi de Vivian Mansour e ilustración de Martha Avilés (20ª posición).
Voy a cerrar ya la plática, porque seguro que va
a ser más interesante el diálogo que podamos
mantener, y lo quería hacer con una pequeña recapitulación. Lo que he mostrado ha sido un poco el
intento de una biblioteca pública por registrar sus
prácticas, actividades y en última instancia intentar
crear conocimiento e información que puedan ser
compartidos en beneficio de otras instituciones
afines, de otras bibliotecas.
Para eso nos basamos en dos grandes macroencuestas, distintas tesis y estudios que se han
realizado, y en el intento de integrar un sistema de
información. Las macroencuestas nos señalaron la
importante presencia de la mujer en la Biblioteca
Vasconcelos, en general, pero sobre todo en el
grupo de edad de los 18-35 años, ese fue el público
mayoritario de la Biblioteca Vasconcelos.

En el caso de los 20 libros de ficción más tomados
en préstamo no hay ninguno escrito por una autora.
Lo encabezan José Saramago con Ensayo sobre la
ceguera (520 préstamos), Pedro Páramo de Juan
Rulfo (497), Ciudades de papel de John Green (481)
y Cien años de soledad de García Márquez (416).
Vemos que de los 20 libros de ficción que más
han sido tomados en préstamo no hay ninguno de
alguna autora.

Es motivo de optimismo en el sentido de que
muchos pensamos, creo que no de una manera
gratuita o infundada, que el futuro de México está
en bastante consonancia o tiene bastante que
ver con la mujer mexicana. Otro aspecto ligado a
lo anterior es lo que señalábamos que se queda
como gran interrogante: la razón por la que a partir
de los 40 años la presencia de la mujer cae drásticamente tanto en la asistencia, realización de
actividades, asistencia a talleres, préstamo en la
biblioteca.

Otro aspecto bastante interesante, que pensaba
podía revertir esta tendencia tan presente de
autores masculinos a la hora de ser leídos o de ser
tomados en préstamo, es el top de los 20 libros
para niños más tomados en préstamo. Aquí la
sorpresa es grande, porque sabemos la presencia
de numerosas autoras que escriben literatura
infantil, pero entre los 20 libros solamente infantiles,
vamos a encontrar tres escritos por autoras que
son El sapo que no quería comer de Martha Sastrías
e ilustración de Francisco Nava (el cuarto más
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Luego comentábamos no solamente la importancia de la presencia física de
la mujer en la Biblioteca Vasconcelos, sino también de cómo en las redes
sociales, especialmente en Facebook, es el elemento determinante que hace
que Biblioteca Vasconcelos sea la biblioteca en el mundo que tiene mayor
número de seguidores. En el caso de Facebook, dos de cada tres seguidores de
la Biblioteca Vasconcelos es una mujer, algo que es inverso en otra red social,
en YouTube, donde los hombres representan el 62% y las mujeres el 38%.
Otro aspecto interesante era cómo tres de cada cuatro personas que fungieron
como voluntarios en el Programa de voluntariado de la Biblioteca Vasconcelos
entre 2016 y 2018 eran mujeres y, esto era un dato excepcional, si damos crédito
a los datos del INEGI del mismo año que señalaba que los hombres suelen
participar más que las mujeres como voluntarios en el ámbito cultural. Luego
hemos visto cómo esta fuerte presencia de la mujer en la Biblioteca Vasconcelos
se traslada también al tema del préstamo. Las niñas, adolescentes y mujeres
jóvenes son las que utilizan más el préstamo de la Biblioteca Vasconcelos. Pero
a partir de la edad de 30 años se invierte esta tendencia. Lo mismo sucede en
el ámbito exclusivo de la Literatura: las niñas y las jóvenes leen más literatura
que sus pares hombres. Pero a partir de los 30 años se revierte esta tendencia.
Veíamos el caso significativo del libro El segundo sexo de Simone de Beauvoir
como el libro más prestado del área de Ciencias Sociales, área que representaba
el 20% del total de préstamos de Biblioteca Vasconcelos. La segunda rama del
conocimiento más tomada en préstamo. Entonces analizábamos también cómo
de una manera extremadamente mayoritaria los libros tomados en préstamo
sean libros de no ficción, libros de ficción, libros para niños, en todos ellos la
presencia de libros de autoras era minúscula o prácticamente desaparecida.
Estos datos generarán más preguntas que respuestas cerradas, eso era también
un poco lo que pretendía el área de investigación, que en el período 2013-2018
se intentó construir y se logró en buena parte en la Biblioteca Vasconcelos. Es
decir, no solamente buscar las respuestas, sino también generarnos preguntas
sobre sus públicos, usos, costumbres, necesidades, etc.
Muchas gracias por su escucha y quedo con total disposición por si a partir de
este momento podemos establecer un diálogo, que desde luego para mí va a
ser bastante enriquecedor.

Artículo recibido: 5 de noviembre de 2021
Dictaminado: 30 de noviembre de 2021
Aceptado: 3 de diciembre de 2021
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UNA RESEÑA DE LENGUA ORAL:
DESTINO INDIVIDUAL Y SOCIAL
DE LAS NIÑAS Y LOS NIÑOS
Alma Carrasco Altamirano

Cabrejo Parra, Evelio.
Lengua oral: destino individual y social de las niñas y los niños.
Espacios para la Lectura.
México: Fondo de Cultura Económica.
2020

De la mano de mi querida Ana Garralón, llegó a mis lecturas
este maravilloso libro de Evelio Cabrejo Parra, quien nos entrega
una obra que materializa y hace permanecer las ideas, preocupaciones y reflexiones apasionadas y apasionantes de su autor,
quien se propone demostrar que “los procesos lingüísticos se
ponen en movimiento de una manera discreta y silenciosa desde
los primeros momentos de la vida” (p. 26).
El contenido del libro de Evelio integra cinco ejes reflexivos, entre
los que necesariamente establece relaciones, organizados en
cinco capítulos: 1) Lenguaje: ¿qué eres?, ¿dónde estás?, ¿para qué
sirves? 2) Facultad del lenguaje y la construcción simbólica del
otro. 3) Transmisión de la lengua oral. 4) Léxico y juego de representaciones mentales. 5) Si los lingüistas pudieran competir con
los niños. 6) Lectura en voz alta: despliegue de la lengua oral.
Cada uno de los capítulos suma formas de abordar la temática
que aglutina a través de breves exposiciones que nos hacen
escuchar su voz para recordarnos, siempre, que: “Leche, caricias
y lenguaje sintetizan elementos necesarios en la constitución del
sujeto humano, el cual necesita satisfacer necesidades biológicas,
psíquicas y culturales.” (p. 33).
Socorro Venegas, como editora logró convencer a Evelio de hacer
este libro y puedo imaginar sus encuentros y conversaciones para
organizar la obra en la forma en la que finalmente la conocemos
las lectoras. Estoy segura de que la editora no quiso dejar nada
fuera, de modo que, además de los capítulos del libro, como obra
original que hacen permanecer las palabras del autor, integró
como anexos cuatro textos previamente publicados entre 1988
y 2002, que nos recuerdan las preocupaciones de un profesional
que, a lo largo de los años, ha buscado demostrar la importancia
de la lengua oral en el destino de cada bebé.
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De la pluma de Evelio, cosechamos ideas que nos permitan
acompañar a cada bebé a partir de reconocer la heterogeneidad
de los componentes que organizan el lenguaje, como la facultad
del bebé para captar, reconstruir e interiorizar sus múltiples capas
y dimensiones. Los bebés piensan de modo sensorial, nos dice,
son sensibles a los ritmos, elaboran posibilidades de jugar con
las palabras. A través de las narraciones que le presentamos cada
lector bebé imagina lo narrado y reconoce también la organización sintáctica de la lengua. La lengua oral que se les entrega
alimenta su pensamiento y su vida psíquica. “Las potencialidades
mentales de los niños son como un mundo celeste en continua
expansión.” (p. 145)
Convencida de las bondades experimentadas de la lectura con
bebés, me interesa cerrar esta invitación a leer el libro de Evelio,
con otra cita (p. 164):
La lectura siempre ofrece pensamientos nuevos. Podemos
pasar nuestra vida intentando comprender qué ocurre dentro
de nosotros mismos y siempre tendremos la posibilidad de leer
las cosas de otra manera. La lectura del propio libro psíquico
introduce siempre la duda, un tal vez permanente. […]
Creo que la lectura del mundo psíquico es del orden de un
reflejo antropológico. Este mundo está poblado de fantasmas
que dan miedo pero que siempre podemos poner en escenas
sirviéndonos de las puestas en escena de otros. En ese
momento nos haremos acompañar simbólicamente, y ese,
creo, es el principal objetivo de la lectura.
A Evelio, Socorro y Ana agradezco la posibilidad de continuar en
la lectura nuestras charlas. A quienes están leyendo esta reseña,
les invito a que se asomen a la editorial https://www.fondodeculturaeconomica.com/ y soliciten ya este maravilloso libro que
seguirá nutriendo y multiplicando nuestras conversaciones sobre
la importancia de leer a niñes pequeñes
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ENSEÑANDO A SENTIR.
REPERTORIOS ÉTICOS EN LA
FICCIÓN INFANTIL. UNA RESEÑA
Verónica Macías Andere

García González, Macarena.
Enseñando a sentir. Repertorios éticos en la ficción infantil.
Santiago de Chile: ediciones / metales pesados.
2021.

“La literatura infantil ha sido acechada por sus funciones pedagógicas desde que se tiene registro”, dice Macarena García en la
introducción de su libro (p.10). Coincido con ella, ha sido acechada
y sigue siéndolo, por muchos adultos, llámense madres, padres,
docentes, bibliotecarios, funcionarios públicos, pedagogos,
quienes acechan buscando el costado didáctico de la literatura;
esa búsqueda es como ese lobo que espera que la presa se
descuide, ese lobo buscando “la enseñanza”, “el mensaje”.
En muchas prácticas de mediación de lectura –prácticas que
comparto, por cierto-, tratamos de escapar de lo aleccionador y
lo didáctico, de la búsqueda de valores explícitos.
Este texto nos hace reflexionar sobre esa incansable búsqueda
de las funciones pedagógicas de la literatura, pone en tela de
juicio la oferta editorial dividida por edades, nos alerta sobre los
distintos discursos que hablan de la educación emocional y el
lugar que tiene en esta la lectura –y en particular el libro álbum-.
Macarena García se hace varias preguntas a lo largo del texto:
¿Qué emociones permitimos en la literatura para niños y niñas?
¿Quién dice cuáles son las historias apropiadas para ellos? ¿Cómo
hablamos de temas difíciles? ¿Es posible fundar esperanza en el
pesimismo?
Quisiera detenerme aquí en una de las preguntas que plantea:
¿Cuáles son los repertorios de otredad que hacemos disponibles a
través de lo que consideramos literario? Repertorios de otredad…
es decir, qué conjuntos de esos “otros” encontramos en la
literatura, esos distintos, esos que no soy yo ni somos nosotros.
¿Y de qué formas muestra a ese otro la literatura que leemos
y promovemos? ¿Lo hace desde el exotismo?, ¿desde una
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simulada visibilización, pero silenciando en realidad? (como el
ejemplo que da la autora sobre un libro que aborda la adopción,
donde quien habla todo el tiempo es el hijo biológico y no la hija
que fue adoptada). La literatura que solemos recomendar, ¿qué
relaciones con el otro –lo otro- muestra?
Temas polémicos y desafiantes, pero absolutamente necesarios,
como la muerte, la migración, el género también son tratados por
esta autora. A partir de distintos ejemplos de libros catalogados
infantiles, va mostrándonos distintas maneras de abordarlos.
A lo largo del libro podemos encontrarnos una y otra vez con otro
lobo que acecha: la asimetría entre adultos y niñxs, asimetría que
se ve en los textos que se publican, y en lo que no se publica;
en las formas que conciben al niñx; en las maneras de abordar
ciertos temas, etc. Todo esto nos lleva a pensar en dónde nos
ubicamos, si habilitamos una relación más pareja o si seguimos
alimentando al lobo de la asimetría.
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LA IMPORTANCIA DE LA LECTURA LITERARIA Y EL
IMPACTO EN LAS PRÁCTICAS DE LOS DOCENTES DE
NIVEL INICIAL Y PRIMARIO. ALGUNAS REFLEXIONES
THE IMPORTANCE OF LITERARY READING AND THE IMPACT ON THE PRACTICES
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Resumen

Abstract

En este trabajo presentamos algunas reflexiones
vinculadas a la importancia de la lectura literaria en
los docentes, y cómo esta influye en sus prácticas
escolares. Para ello comenzaremos por visualizar
cuáles son las instancias de formación docente
que hacen hincapié en las prácticas de lectura y
escritura, y, específicamente, en la lectura literaria.
Así como también realizamos un recorrido por
diversas investigaciones que muestran miradas
en torno a los modos de leer por parte de los
docentes y cómo estos inciden en la práctica, y por
último, analizaremos las respuestas de un breve
cuestionario realizado por docentes de educación
inicial y educación primaria.

In this work we present the importance of literary
reading in teachers, and how it influences their
school practices. To do this, we will begin by visualizing which are the instances of teacher training
that emphasize reading and writing practices, and,
specifically, literary reading. As well as we make
a tour of various investigations that show looks
around the ways of reading by teachers and how
these affect practice, and finally, we will analyze the
answers of a brief questionnaire made by teachers
of initial education and primary education.

Palabras clave: Docencia. Lectura
Literatura. Formación docente.

Keywords: Teaching. Literary Reading. Literature.
Teacher training.

literaria.

20) Licenciada en Educación Inicial. Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad Nacional de Entre Ríos (Argentina)
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Introducción
El único modo en que es posible saber aquello
que de otra forma se hace imposible conocer: leyendo.
Carlos Skliar

creación de mundos donde todo es posible a
partir de la palabra hablada y escrita. También
se inicia en el conocimiento de las características formales de la historia, como el esquema
narrativo y la identificación de los personajes y
sus características, así como la ampliación de
la experiencia (Colomer, 2005).

La presencia de la literatura para niños en el
trayecto educativo de Educación Inicial y Educación
Primaria es fundamental, pues los textos literarios
habilitan la posibilidad de movilizar, conmover,
despertar la creatividad y promover la creación de
un sentido estético y crítico en cada estudiante. Al
incursionar en la ficción, que comunica emociones
y sensaciones, los niños estarán ampliando sus
miradas en torno de la realidad y del mundo.

En ese sentido, la escuela representa “la ocasión”
(Montes, 2009) para que los niños se encuentren con
las lecturas, los libros, la intervención del docente;
ocasión -espacio y tiempo- para convertirse en
lectores plenos y poderosos, agrega Montes. Y es
por ello que el docente, como mediador entre los
libros y el niño, entre las lecturas y el mundo, debe
poseer los conocimientos y competencias que
le permitan leer y seleccionar las producciones
literarias a partir de criterios fundamentados. O, en
palabras de Hébrard (2000):

Son muchos los beneficios que un cuento
genera para todos sin distinción de edad. De
esta manera, un cuento puede curar, tranquilizar, aumentar la autoestima, despertar el
conocimiento de sí mismo al identificarse con
los personajes o situaciones que nos hace ver
nuestra propia vida… Los cuentos imparten
conocimientos, información y conceptos
culturales que ayudan a comprender el
mundo por el hecho de que estimula procesos
superiores que ayudan al estudiante a
pensar de maneras distintas.... Del mismo
modo, incentiva la imaginación y la fantasía;
incrementa la fluidez del lenguaje que permite
expresar lo que se piensa y siente formando el
criterio propio (Díaz, 2018, pág. 20).

No es importante solo dar libros a los chicos.
Lo importante es que los chicos aprendan algo
importante para la lectura. No hay lecturas
fuera de las comunidades a las que estas
pertenecen, son las comunidades las que nos
permiten ser lectores (p. 2).

Por lo cual, la lectura de cuentos propicia en el
estudiante un espacio de aprendizaje y reflexión
que promueve un desarrollo integral.

Si los docentes leen para informarse, para dar las
clases, para planificar, hacer los informes, etcétera,
estarán leyendo para tener conocimientos
diversos. Pero hay otro tipo de lectura, la lectura
literaria, aquella que se lee por gusto. La literatura
es un hecho artístico y cultural, por tanto, la
lectura de textos literarios no persigue propósitos
meramente informativos sino, y, sobre todo, fines
estéticos. El docente debe poder reconocer su
especificidad, además de diferenciar y percibir
las características de los textos literarios, para así
realizar una adecuada iniciación literaria en los

La lectura de cuentos por ejemplo posibilita
el desarrollo de la escucha atenta en el niño
y en consecuencia la habilidad de identificar
que las historias narradas conforman un uso
especial del lenguaje y que la cultura utiliza un
portador específico para esto: el libro. Además,
se inicia el reconocimiento de las narraciones
como prácticas sociales que posibilitan la
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Fotografía proporcionada por la autora

niños y niñas, ya que “La competencia literaria se
vincula estrechamente con la lectura, de modo
que leer es la actividad de base para la construcción de la competencia literaria” (Cerrillo, 2010). La
docencia es, así, una actividad en la que la lectura
se vuelve permanente. No es posible concebir la
práctica docente sin práctica de lectura -aunque
suene repetido el sustantivo- y si eso ocurriese
lo primero que cabe preguntar es ¿quién puede
enseñar sin leer? El docente necesita lectura para
sí mismo y para oficiar como docente, porque
como afirma Dubois (1994):

textos literarios leídos, que le permitan ser crítico y
reflexivo, realizar su labor contextualizada, seleccionar textos acordes a sus propósitos, construir
estrategias, elegir recursos y así desarrollar con
experticia sus prácticas áulicas. Puesto que,
entendemos, los parámetros de calidad y variedad
de textos seleccionados contribuirán directamente
en la formación de los futuros lectores.
El hecho de hablar de lectura literaria nos remite
inmediatamente a la presencia de una biblioteca,
sin embargo, su mera existencia no asegura
alumnos lectores, pues para que los niños y
adolescentes lleguen a los libros un adulto
lector debe mediar entre ellos y el objeto cultural
denominado libro. Por ello sostenemos que cada
docente debe elaborar su propio corpus para dar
literatura a sus alumnos; un corpus atravesado por
diversos condicionantes, pero nunca limitado a las
sugerencias de moda dictadas por el mercado o
canonizadas por los manuales escolares, cuyo
manifiesto recorte teórico y epistemológico es
prueba suficiente de su inutilidad pedagógica.

la lectura es para comprender, analizar,
confrontar, cuestionar, asentir sobre las ideas
de distintos autores, pero también para
disfrutar, para aventurarse por caminos desconocidos, para descubrir otras realidades, para
enfrentarse con uno mismo a través de los
otros (p.8).
Para ser un mediador cultural el docente necesita
mirar el mundo desde la diversidad, necesita
saber más allá de la clase a dar, porque el docente
transmite cultura. Será necesario, entonces, que
el profesional de la educación tenga un bagaje de
OTROS APORTES
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Desarrollo
Leer vale la pena... Convertirse en lector vale la pena...
Lectura a lectura, el lector –todo lector,
cualquiera sea su edad, su condición, su circunstancia…–
se va volviendo más astuto en la búsqueda de
indicios, más libre en pensamiento, más ágil en puntos de vista,
más ancho en horizontes, dueño de un
universo de significaciones más rico, más resistente
y de tramas más sutiles. Lectura a lectura, el lector
va construyendo su lugar en el mundo.
Graciela Montes

En este texto intentaremos pensar, analizar y
reflexionar, con base en el sustento de investigaciones realizadas21, la importancia de la lectura
literaria en los docentes y cómo esta impacta
directamente en sus prácticas áulicas de literatura,
en particular, y de todas las áreas, en general.

También puede entenderse como ficción, es decir,
una invención, pero no en términos de mentira,
sino en términos de artificio imaginario que habilita
otras miradas en torno de lo real, alejadas de la
necesidad de verificación. La ficción literaria exige
ser creída en su verosímil, y en esa creencia se
sustenta el pacto de ficción.

Antes de iniciar con la problematización que nos
ocupa, consideramos necesario hacer algunas
precisiones en torno a tres conceptos utilizados
en el desarrollo del escrito: el de literatura y el
de literatura infantil, y el de lectura literaria. El
problema que se presenta con ambos conceptos
no tiene que ver con ofrecer una definición, sino
con el hecho de determinar a qué llamamos
literario, por qué usamos el adjetivo de “infantil”
agregado al sustantivo y cuál es el efecto que
provoca.

La literatura supone un ejercicio radical de libertad
(Andruetto, 2009), ahora bien, esa libertad se ve
recortada, según la misma autora, si al sustantivo
literatura se le agrega un adjetivo -caso de
literatura infantil, literatura femenina, etcétera-, por
una cuestión básica y es que ese adjetivo implica
que determinado público debe acceder a determinados públicos de acuerdo con su edad o género.
Y ese acceso no responde a una necesidad o
deseo de los lectores, sino a una necesidad del
mercado o, en el caso de la literatura infantil, a una
necesidad pedagógica.

La literatura puede definirse -tal como se dijo en
la primera parte del presente artículo- como una
práctica cultural hecha de lenguaje, en ese sentido
cada cultura y época posee su propia manera de
conceder estatus de literarios a determinados
textos. Dice Steiner (2003, p. 15) que “La literatura
se ocupa esencial y continuamente de la imagen
del hombre, de la conformación y los motivos de la
conducta humana”, es, en tal sentido, una práctica
cultural que da cuenta de lo netamente humano.

La literatura infantil como concepto y como
campo es relativamente nuevo y su origen está
ligado al sistema educativo y a la construcción
de un alumno lector, en un contexto de crisis de
lectura en Occidente (Hébrard, 2000), para el
cual se requerían ciertos tipos de textos, con un
lenguaje adecuado al contexto áulico y, además,
se le encarga a esos textos la obligación moral de

21) La mayoría de los autores y textos que se usan como fuente de indagación en torno al docente como lector no están escritos en el país. Este
dato habla de cierta vacancia en ese tópico específico. Sí hay toda una tradición respecto de la lectura literaria en la escuela, pero referida a
dar de leer a los alumnos, respecto también de la crisis de lectura; sin embargo, el foco no son los docentes o se hacen alusiones generales.
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transmitir valores acordes con el rol de la institución escuela. Hay, como puede observarse, una
deformación de aquel ejercicio radical de libertad
en pos de unos propósitos pragmáticos (véase
sobre la temática: Montes, 2003; Bajour y Carranza,
2005; Andruetto, 2009; entre otros).

(2007), las experiencias previas de los estudiantes,
que luego serán docentes, van a incidir directamente en sus prácticas, así como también las
competencias que adquieran en su formación
de inicio, en las capacitaciones o perfeccionamientos en servicio, y, además, las experiencias
que vivencian en sus primeros años de ejercicio
de la docencia. Esto implica que existe una interrelación estrecha entre las experiencias vividas
y las competencias adquiridas que van a incidir
directamente en las prácticas de los maestros. Y,
volviendo al tema de la literatura, ¿podemos decir
que estos docentes a lo largo de su trayectoria
educativa y luego formativa pudieron entablar un
lazo estrecho con la lectura de literatura por deseo
propio?

Una vez instalada como parte del currículum
escolar la literatura infantil pasó a ser imprescindible en el aula. Las sucesivas crisis de la lectura
que sacudieron el sistema educativo en nuestro
país impulsaron una articulación entre este y las
editoriales, con el propósito de cubrir las demandas
de un público en ascenso.
Leer literatura en la sala de inicial y en el aula de
primaria implica un docente lector. Ya desarrollaremos ese punto, pero primero definiremos
algunas consideraciones en torno a la lectura. La
primera cuestión básica es entenderla en contexto,
como un proceso interactivo, amplio, “mediante
el cual se comprende el lenguaje escrito. En esta
comprensión intervienen tanto el texto, su forma
y su contenido, como el lector, sus expectativas y
sus conocimientos previos.” (Solé, 1992, p. 18).

Por lo cual, es necesario visualizar quiénes son los
que eligen como profesión la docencia, ya que las
carreras poseen un bajo prestigio, ligado, sobre
todo, a los discursos neoliberales que enfatizan en
la educación como una mercancía y en el docente
como quien debe resolver la productividad de los
alumnos en la búsqueda de una educación basada
en resultados. A propósito de los sectores de
proveniencia de los docentes, Ferreiro22 comenta
que “en América Latina el reclutamiento de los
maestros viene de las capas menos favorecidas de
la población”.

Toda lectura -también la literaria- es una práctica
social, y por ello supone una experiencia que se
desarrolla en el límite siempre difuso de lo público
y lo privado. Nuestras lecturas, en tanto lectores,
se hacen una más en el concierto de múltiples
lecturas y múltiples textos. En el caso del docente
esto asume mayor complejidad, pues se trata de
ser lectores para formar lectores, se desconoce
otro modo posible de formación. La posibilidad de
otorgarle significados al mundo que nos rodea se
sustenta en las miradas que sobre él tenemos, las
cuales solamente pueden ampliarse a partir de la
incorporación de otras, plurales y diversas.

Esto también implica pensar qué relación previa
han tenido esos docentes con la literatura, y qué
clases de acercamientos tienen en su actualidad,
en la que desarrollan su práctica. ¿Este grupo
poblacional ha tenido acceso a los textos literarios
en sus trayectorias educativas? Entendemos que,
si bien en la actualidad la invasión de las pantallas
posibilita el acceso a textos desde diferentes plataformas, algunas gratuitas y otras pagas, el libro
en todos sus formatos impresos sigue siendo un
bien costoso y de difícil acceso. Y, en ese sentido,
¿qué decisiones y acciones se toman al respecto
durante su Formación docente inicial?

Despejados los conceptos eje del artículo, nos
interesa referirnos a las instancias de formación
en torno a la lectura a las que tienen acceso los
docentes. Cabe mencionar que, como dice Vaillant

22) En entrevista de abril de 2008, realizada por Mariana Otero para La Voz, El maestro no puede ser un burócrata, debe ser un profesional,
disponible en http://archivo.lavoz.com.ar/nota.asp?nota_id=184117#:~:text=En%20toda%20Am%C3%A9rica%20latina%20el,con%20relativo%20
bajo%20prestigio%20social5
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La competencia literaria se entiende como un
componente de la competencia comunicativa
que incluye la capacidad de leer, comprender,
interpretar y valorar distintos tipos de textos
literarios, disfrutar con su audición o lectura,
desarrollar la imaginación, creatividad y sensibilidad estética, así como la capacidad para
crear, recrear y producir textos literarios, tanto
en forma oral como escrita. (Álvarez-Álvarez y
Vejo-Sainz, 2017, pág. 1)[1]

Aquellos profesores que transitan una carrera de
nivel superior para trabajar en las salas y aulas
de Educación inicial y Educación Primaria en sus
inicios reciben una formación sobre literatura
infantil. Sin embargo, la misma no es suficiente:
Aunque los contenidos de la formación son
importantes, también se puede sostener que,
por sí mismos, son estériles si se desligan de
los procesos psicosociales a través de los
cuales se movilizan, y si no son asimilados por
el propio profesorado y aplicados a su práctica
profesional en su contexto de trabajo (Alfageme-González y Nieto Cano, 2017, p.1).

Los distintos espacios de formación docente a lo
largo de la carrera profesional y la posibilidad que
brindan de ingresar al mundo de la literatura son los
siguientes: en la formación inicial, en la formación
continua y permanente o bien accediendo de
manera voluntaria a espacios de capacitación
-muchas veces en instituciones privadas-.

Esto implica que, aunque se trabajen los contenidos
sobre el tema en su formación inicial, no es
suficiente para promover en sus prácticas áulicas
la literatura. La formación docente es un proceso
permanente, que acompaña todo el desarrollo
de la vida profesional. Será después de egresar,
y ya trabajando dentro del sistema educativo,
que tendrán la oportunidad de participar en
ciclos de formación sobre literatura, a través de la
formación continua y permanente, provista por los
organismos oficiales. Pero no todos los maestros
pueden participar de estos ciclos, ya que suelen
presentar un cupo limitado. Por otra parte, será un
grupo reducido el que optará por realizar cursos
de capacitación sobre el tema, de manera privada,
con un costo económico. Estos cuentan con:

Por formación inicial entendemos las trayectorias
correspondientes a las carreras de nivel superior,
que brindan los fundamentos y saberes básicos,
para que el profesional de la educación desarrolle
su labor. La Ley de Educación Nacional expresa en
su finalidad, con respecto a la formación inicial de
los maestros, los siguientes objetivos:
Preparar a los docentes capaces de enseñar,
generar y transmitir los conocimientos y valores
necesarios para la formación integral de las
personas, el desarrollo nacional y la construcción de una sociedad más justa y promover
la construcción de una identidad docente
basada en la autonomía profesional, el vínculo
con la cultura y las sociedades contemporáneas, el trabajo en equipo, el compromiso con
la igualdad y la confianza en las posibilidades
de aprendizaje de sus alumnos (Ley Nacional
de Educación, artículo N° 71).

actividades de corta duración, situadas
fuera de los lugares de trabajo, controladas
por formadores y, por lo general, desvinculadas de los problemas emergentes de la
práctica, de las necesidades particulares de
los docentes y de su alumnado. Proveen una
formación individual y técnica, y están desconectadas de las condiciones locales y de la
cultura organizativa (Alfageme-González y
Nieto Cano, 2017, p.1).

Tal como lo expresa el artículo citado, la formación
inicial es un primer paso, pero de ningún modo el
definitivo en la práctica docente. La denominada
formación continua atiende, justamente, a la actualización permanente y en servicio, con el propósito
de reflexionar, pensar, construir conocimientos y
estrategias para el trabajo áulico.
OTROS APORTES
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en esta clase de capacitación, que suele denominarse conversatorios, charlas, exposiciones,
recorridos de formación, etcétera, es que dejan
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las concepciones que el docente tiene
acerca de la enseñanza de la lectura y la
literatura están influenciadas por sus prácticas
personales en tanto lector (es decir, por las
lecturas que realiza en el ámbito privado, no
necesariamente vinculadas a la profesión),
habrá que integrar en la formación continua
espacios que promuevan la emergencia y,
en algunos casos, reconstrucción de aquella
“biblioteca interior” (Louichon y Rouxel, 2010)
que trae consigo cada enseñante (Munita, F.
2017, pág. 415).

Fotografía proporcionada por la autora

por fuera la cultura propia de las instituciones
educativas y sus prácticas contextualizadas, siendo,
entonces, poco productivas y de bajo impacto.
Mientras que no puede decirse lo mismo de las
propuestas a modalidad de talleres prácticos, ya
que estos tienen la virtud de tender a mostrar una
relación positiva entre desarrollo profesional y
mejora en el aprendizaje de los alumnos, como lo
afirman Guskey y Yoon (2009). Los talleres constituyen “una estrategia participativa que tiene como
objetivo solucionar un problema, atender una
necesidad o desarrollar una propuesta de acción
docente” (Davini, 2015, p.36), se centran en el
hacer, promueven el trabajo grupal y colaborativo,
el intercambio, habilitan la posibilidad de construir
debates e, incluso, estrategias de modo colectivo;
hay una puesta en práctica de lo que se propone
como marco conceptual.

Esto implica que sus prácticas dependen de sus
lecturas personales, y que “los saberes de los
docentes en torno a la literatura infantil son,
aún hoy, limitados e insuficientes como para
ejercer la función de recomendación informada”
(Cremin et al., 2008). En este mismo camino nos
encontramos con las palabras de Ferreiro quien
afirma sobre el placer de la lectura que:
Ese es uno de los dramas del asunto porque
se habla mucho del placer de la lectura, pero
¿cómo se transmite ese placer si el maestro
nunca sintió ese placer? porque leyó nada
más que instrucciones oficiales, libros de
“cómo hacer para”, leyó lo menos posible. Es
muy difícil que ese maestro pueda transmitir
un placer que nunca sintió y un interés por
algo en lo que nunca se interesó. (Ferreiro,
2008, entrevista por Mariana Otero)

Lo antes dicho nos lleva a pensar en una singular
pregunta que emerge en la carrera docente
-entendida de modo situado- desde hace varios
años: ¿Un docente que no lee literatura, puede
ser capaz de transmitir placer por la lectura? Esta
aseveración la sostiene Emilia Ferreiro desde
hace mucho tiempo: “si los docentes no leen
son incapaces de transmitir placer por la lectura”.
Partiendo de esta afirmación, podemos percibir
un camino un poco más complejo y sinuoso, ya
que entendemos que no solo no podrá inculcar
el placer, sino que sus prácticas estarán estrechamente ligadas a su recorrido personal, puesto que
el maestro tiene que comportarse como lector,
como alguien que ya posee la escritura. Así como
sostienen Louichon y Rouxel:
OTROS APORTES

En estos dichos nos detendremos, ya que esta
afirmación implica repensar qué se entiende por
eso que denominamos “placer por la lectura'',
y cuáles serían momentos en los que se lee por
placer, o en todo caso voluntariamente, para
recrearse. “Se conoce por lectura recreativa o
voluntaria la que se realiza al margen de las actividades académicas y por propia decisión y libertad
de elección de material” (Dezcallar y otros, 2014,
p.2). Mientras que Barthes (1973) sostiene que se
encuentra el placer en un texto en el momento en
que el lector empieza a seguir sus propias ideas,
este autor distingue dos tipos de discursos relacionados: el texto de placer y el texto de goce. El texto
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que pone en estado de pérdida, desacomoda,
hace vacilar los fundamentos históricos, culturales,
psicológicos del lector, la consistencia de sus
gustos, de sus valores y de sus recuerdos, pone en
crisis su relación con el lenguaje” (Barthes, 1973, p.
11). Es preciso que los docentes acudan a la lectura
de la literatura por afición, ya que se asocia con
una inclinación o con un disfrute.

aparte, no se forma un lector ni un escritor
(p.58).
Porque, en definitiva, lecturas hay muchas. Sin
embargo, como expresa Mario Vargas Llosa (2010),
la literatura
a diferencia de la ciencia y la técnica, es,
ha sido y seguirá siendo, mientras exista,
uno de esos denominadores comunes de
la experiencia humana, gracias al cual los
seres vivientes se reconocen y dialogan, no
importa cuán distintas sean sus ocupaciones y
designios vitales, las geografías y las circunstancias en que se hallen, e, incluso, los tiempos
históricos que determinan su horizonte (Vargas
Llosa,2010, p.1).

Esta concepción de la lectura por placer, en su
traslado a la práctica áulica, se confundió y se
confunde aún con “leer cualquier cosa” (Montes,
2009, p.9), o leer solamente aquello que guste.
En este punto es importante decir que, si bien es
relevante la lectura en tanto práctica, también es
relevante que aquello que se lea sean textos que
aporten a una subjetividad reflexiva, crítica; textos
que le permitan a los lectores ampliar los límites
de su realidad.

Por esta razón, será necesario que se promuevan
espacios de construcción o reconstrucción de esta
biblioteca interior, para cada educador, puesto
que:

En el caso de los profesionales de la educación
es un hecho que leen continuamente, pero no
lo hacen por mero entretenimiento, sino por
obligación, para responder a los requerimientos
necesarios de su profesión. En el momento de
ocio, a la hora de recurrir a una actividad para
recreación, la lectura tiene mucha competencia,
ya que, en la actualidad, con la irrupción de las
pantallas, llámese teléfonos celulares, televisores, computadoras, etcétera con sus múltiples
usos y servicios de aplicaciones para comunicación y entretenimiento, son las más utilizadas en
el tiempo ocioso, pocos son los maestros que se
dedican a leer literatura en su tiempo libre. En
palabras de Kohan (2008):

La investigación y la experiencia muestran
que la forma más eficaz (si no la única) de
lograr un cambio profundo y duradero del
comportamiento docente consiste en que los
profesores trabajen conjuntamente durante un
largo periodo de tiempo para resolver entre
ellos (sin excluir el apoyo técnico ni el conocimiento externos) problemas comunes que
hayan identificado en su enseñanza y en sus
aulas (Alfageme-González y Nieto Cano, 2017).
Por lo ya expuesto la importancia de este trabajo
conjunto entre los docentes radica en una
permanente y continua retroalimentación que
ejerce un movimiento cíclico ascendente, que
implica la puesta en tensión y el diálogo entre la
teoría y la práctica, que permite profesionalizar la
labor diaria. Pero para esto sería necesario que los
profesores puedan visualizar como un problema
la importancia de la lectura propia y cómo esta
impacta en sus prácticas; es decir, problematizar
la práctica de lectura literaria, reflexionar sobre
la vacancia o presencia de ella en su formación
y ejercicio docente, ya que esa situación afecta

No es cierto que haya un estímulo social a la
lectura. La vida no está diseñada para leer, la
vida está diseñada para interrumpirnos con
el teléfono, internet, los amigos, la familia...
Entonces en realidad, en el día a día, lo que
uno tiene que hacer es enseñar estrategias
para desactivar la interrupción. Lo que quiero
remarcar es que la formación del lector no es
solo el objeto libro, es ante todo un sujeto. Sin
el gusto por ese momento de repliegue donde
uno renuncia un poco a los demás y se pone
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directamente a la calidad de sus prácticas de
enseñanza.

conjunto, los resultados informan importantes
logros como el enriquecimiento de la lectura
personal de los maestros, la construcción
de un renovado entusiasmo e interés de los
participantes hacia los textos, la mejora de la
autoimagen en tanto agente que selecciona y
recomienda libros a sus alumnos, o el fortalecimiento de comunidades de aprendizaje (y de
lectores) entre pares. (Munita, F. 2017, pág. 416)

De este modo, se favorecerá el progresivo
desarrollo de un perfil centrado en las
múltiples relaciones entre quien se es como
“mediador de lectura” (esto es, un actor profesional encargado de propiciar encuentros
gratificantes entre el alumnado y los textos)
y quien se es como lector (Cremin, Bearne,
Mottram & Goodwin, 2008). (Munita, F. 2017,
pág. 415)

Todos presentan resultados positivos, los que
demostraron que, reunirse en torno a un club
de lectura permite repensar las acciones que se
promueven dentro del aula y a la vez colaboran
en la formación y desarrollo profesional y personal
de cada docente. Desde el enriquecimiento profesional, y un denotado interés que va creciendo a
la vez que se entusiasma por los textos, lo cual
impactó directamente en su autoestima, en el
reconocimiento de su autoimagen y fortaleció la
comunidad de aprendizaje. Es así como el docente
puede posicionarse desde un lugar de experticia, y
favorecer sus prácticas áulicas.

Por lo cual es necesario reflexionar y disponernos a pensar en las posibles soluciones de
este problema. Para este menester recurrimos a
las investigaciones realizadas por Días y Charutti
en 2015 y luego por Chambers en 2017, las que
muestran estrategias para atender la cuestión
del acercamiento a la lectura de los docentes,
las cuales pueden implementarse de manera
colectiva y han demostrado resultados positivos23
Por ejemplo, la creación de espacios de lectura,
denominados como círculo de lectura o club de
lectura. Esto refiere a un grupo docente que realiza
lecturas de manera individual, para luego realizar
intercambios y socializar apreciaciones, puntos de
vista, y promover discusiones entre los lectores.

Históricamente las tertulias, los círculos de
lecturas o los clubes de lecturas tienen un amplio
recorrido, teniendo sus primeros registros en la
Edad Media, cuando grupos de alta sociedad
se reunían para leer poemas, poesías, cuentos,
novelas; desarrollándose luego desde las bibliotecas, hasta llegar a las instituciones educativas:

Existe un recorrido ya trazado por diferentes
grupos, que ha quedado plasmado en artículos
sobre grupos de maestros lectores, ya que:

Según diversos autores (Calvo, 2002;
Candamio, 2003; De la Cruz y Saurín-Parra,
2005; Domingo, 2007), y a modo de resumen,
diremos que un club de lectura está formado
por un grupo de personas que leen al mismo
tiempo un libro. Cada uno lo hace en su casa,
pero una vez a la semana, en un día y a una
hora fijados, se reúne el grupo para comentar
las páginas avanzadas desde el encuentro
anterior; una actividad lectora que permite
realizar por un lado una lectura personal e
íntima y por otro brinda la posibilidad a los

Contamos con reportes de diversas experiencias de clubes de lectura entre docentes,
centrados ya sea en la lectura y discusión de
literatura general o contemporánea (Belmiro,
Machado & Baptista, 2015; Commeyras,
Bisplinghoff & Olson, 2003; Smith & Strickland,
2001), en textos de divulgación e investigación educativa (Monroe-Baillargeon & Shema,
2010), o en la literatura infantil y juvenil (Cremin,
Mottram, Collins, Powell & Safford, 2009; Ruurs,
2010; Scheffel et al., 2018; Zaleski, 1997). En su

23) Es necesario aclarar que las investigaciones que se mencionan a lo largo del artículo son estudios de casos, pero no necesariamente
pueden trasladarse al contexto específico de las escuelas. Ni el contexto es el mismo, ni las perspectivas que sostienen impactan del mismo
modo en cualquier caso.
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usuarios del mismo de compartir esa lectura
con otras personas. (Carrillo García, 2021, p.62)

Lo esbozado hasta acá, en el presente artículo,
intenta mostrar el acercamiento a instancias de
formación, relacionada a la lectura literaria, que
tienen los docentes del nivel inicial y primario, por
fuera de su formación inicial, y las modalidades
que estas adquieren. La pregunta que podemos
hacernos al respecto, y para futuros artículos,
es cuánta sistematicidad adquieren las variadas
instancias en las propuestas formales del sistema
educativo.24

Más allá de las particularidades propias de cada
puesta en función de un club de lectura, en su
mayoría se implementan de la siguiente manera:
●●★	Se invita a la participación de un grupo
determinado de personas.
●●★	Se presenta el coordinador o monitor, o encargado

¿Cómo piensan los docentes su propia
formación en lectura literaria? Análisis de
casos

de mediar.
●●★	Se acuerdan cuestiones como periodicidad de
reuniones, modo de selección de las obras a leer,

Para finalizar el recorrido reflexivo pensamos en
la necesidad de interactuar con docentes que
actualmente están en ejercicio, tanto en el nivel
inicial como primario. Para ello optamos por la
realización de una entrevista estructurada con
modalidad virtual, por considerarla más fácil de
ejecutar en tiempo y espacio, para recolectar información.

etc.
●●★	Se selecciona un libro
●●★	Se estipula un tiempo determinado para su lectura
●●★	Se fija una fecha para realizar una reunión para
comentar el texto leído.

Las entrevistas estructuradas son un instrumento
de la investigación en el campo de la educación,
pero menos usadas que las entrevistas en profundidad, pues no hay posibilidad de que el entrevistador realice intervenciones, y es sabido lo
relevante que se torna la figura del entrevistador
en una investigación. En una entrevista estructurada las preguntas a formular se planifican de
manera previa, son cerradas, por lo que se espera
una respuesta exacta y concreta de parte de los
entrevistados. A su vez, los datos obtenidos serán
precisos, con menor margen de análisis interpretativo.

En esta reunión se comenta el libro, el lugar donde
se lleva a cabo la historia, el tiempo en el que se
desarrolla la obra, la trama, los hechos más importantes, o las páginas o los párrafos, que por alguna
causa les llamó la atención, los personajes, los
protagonistas y sus personalidades, su opinión
personal, qué pensamientos o reflexiones les
despierta, etc.
Las características de los clubes de lectura
hacen suponer que realizar un club de lectura de
literatura para niños, dirigido a docentes, no es
una tarea que podría desarrollarse con facilidad
en las diferentes instituciones educativas. Básicamente, por una cuestión instrumental de espacio y
tiempo, y de organización del currículo escolar en
el sistema educativo argentino.

En nuestro caso, la entrevista estuvo dirigida
a docentes de Educación Inicial y Educación
Primaria, quienes participaron de manera
voluntaria y anónima. La muestra seleccionada fue
estratégica o intencional:

24) Por ejemplo, entre los años 2013 y 2015 se propusieron desde el INFOD -Instituto Nacional de Formación Docente- múltiples postítulos de
actualización docente, entre ellos el de Alfabetización inicial, destinado a docentes de todos los niveles, con gran convocatoria de profesores
de nivel primario. Resultó una instancia de formación de excelente nivel y con el propósito no solo de enseñar a alfabetizar desde un enfoque
determinado sino haciendo foco en las prácticas de lecturas como herramienta imprescindible en la formación del docente.
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Consideramos que las respuestas a esas preguntas
pueden mostrarnos un recorte particular del tema
que estamos desarrollando, no es posible generalizar, pero sí dar cuenta de un estado de situación
a nivel del sistema educativo provincial. La lectura
de las entrevistas devueltas por los docentes
supone el primer momento de análisis interpretativo. En un segundo momento se sacaron los
porcentajes correspondientes a cada pregunta del
cuestionario:

Fotografía proporcionada por la autora

Basta con seleccionar individuos (y no de
forma aleatoria) que compartan las características de la población y este procedimiento concluye cuando se llega a la
“saturación teórica”, esto significa cuando la
información comienza a ser redundante, no
aporta ningún nuevo punto de vista analítico
(Bartolini, 2015, p.65).

Ante la primera pregunta -¿Lees literatura en
tu tiempo libre?- los docentes respondieron de
la siguiente manera: un 30% respondió que lee
literatura en su tiempo libre, otro 33,3% expresó
que solo a veces lee literatura en su tiempo libre,
y un total del 36,7% respondió que no lee literatura
en su tiempo libre.

La modalidad, como expresamos más arriba, fue
virtual, a través de un formulario Google, que
se compartió por redes sociales -Facebook y
Whatsapp-. El plazo de tiempo estipulado para
recibir las respuestas se definió en una semana.
Participaron 60 docentes de la provincia de Entre
Ríos, lo cual define un mapeo importante del
sistema educativo provincial, y se tomaron todas
las respuestas, es decir, que el resultado nos revela
toda la información recolectada. Estos datos nos
permitieron sacar algunas conclusiones generales,
que aportan a nuestro trabajo.

En la segunda pregunta -¿Lees literatura infantil
por placer?- un total de 40% responde que lee
literatura infantil por placer, en tanto un 26,7%
dijo que a veces lee literatura infantil por placer,
mientras que un total de 33,3% expresa que no lee
literatura infantil por placer.
En la tercera pregunta -¿Cuál es el último libro
de literatura infantil que leíste?- las respuestas
muestran títulos muy variados que van desde
poesías, nanas como el texto Canciones de cuna
para dormir cachorros, cuentos tradicionales como
Caperucita Roja, cuentos populares El topo quería
saber quién había hecho aquello en su cabeza,
además de otras obras como Adivina cuánto te
quiero de Sam Mc Bratney, Fábulas contadas para
niños y algunos libros para adolescentes como
Harry Potter.

La entrevista estructurada se organizó con las
siguientes cinco preguntas, elaboradas de modo
tal que permitieran construir variables, para luego
sistematizarlas:
1. ¿Lees literatura en tu tiempo libre?

A la cuarta pregunta -¿Crees necesaria la formación
en literatura infantil?- un 98,3% respondió que cree
que es necesaria la formación en literatura infantil,
y el resto, un 1,7%, expresó que no considera
necesaria la formación en literatura infantil.

2. ¿Lees literatura infantil por placer?
3. ¿Cuál es el último libro de literatura infantil que
leíste?
4. ¿Crees necesaria la formación en literatura infantil?

En la última pregunta -¿De qué manera? (se debe
realizar la formación)- los docentes expresan que
deberían realizarse con especialistas en el tema,

5. ¿De qué manera?
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a modo de trayectos formativos, cursos, capacitaciones, jornadas, conversatorios, postítulos,
talleres, que sean gratuitos y que particularmente
sean propuestas donde se promueva las lecturas
de obras literarias, juegos vinculados con los
mismos. Pudiéndose realizar dentro o fuera del
horario laboral, de manera presencial o virtual,
sincrónica o asincrónica.

escuelas?, ¿cómo se agencian esas lecturas? ¿los
docentes las leen y las acercan a los niños? o ¿las
cajas quedan guardadas en los armarios?
- Seguidamente, tampoco coinciden las respuestas
a las preguntas 2 y 3 con lo respondido en la 4ta.
La gran mayoría de los docentes entiende como
necesaria la formación en literatura, y a esto no lo
relaciona con una (casi) obviedad: leer literatura. Lo

Por último, es posible establecer algunas conclusiones a partir de las preguntas realizadas:

cual está en sintonía con lo que parece ser un mal
de época respecto de lo que buscan los docentes
en la formación continua: herramientas, a modo de

- La mayoría de los docentes no entiende a la literatura

instructivo, de aplicación inmediata y efectos visibles;

como lectura primordial. Puede entenderse que no

evitando así el proceso de pensar y reflexionar,

se la distingue en relevancia de otras tantas lecturas.

construir y debatir.

- No parece haber coincidencias entre lo respondido

- Ligado a lo anterior, el campo de la formación

en la primera pregunta y la segunda. Puede

continua en la docencia es un tema de imprescindible

decirse que los docentes no incluyen a la literatura

debate. Es innumerable la oferta de cursos destinada

infantil como literatura -problema esbozado en los

a abastecer la demanda de soluciones. El tema

primeros párrafos del desarrollo de este artículo- o

es tan complejo que no puede abordarse en un

simplemente no coinciden que la literaria sea una

apartado de un artículo sobre lectura literaria y sus

lectura por placer.

implicancias en la práctica docente, sin embargo,
es necesario reconocer que cada vez son más las

- En

mencionadas,

instancias de formación por fuera de los institutos

correspondientes al campo de la literatura infantil y

el

caso

de

las

lecturas

superiores de formación docente y universidades

juvenil, es evidente la escasa diversidad de géneros y

públicas; esas instancias convierten la necesidad en

autores, solamente aparece el canon más tradicional

demanda y la formación continua en una mercancía.

de lecturas infantiles. Sin embargo, es un dato

Palabras finales

fehaciente que las instituciones escolares cuentan
con libros de literatura nuevos y actualizados: entre

A modo de cierre, después de realizar un recorrido
bibliográfico y un sucinto trabajo de campo a
través de una entrevista estructurada a docentes,
podemos sostener que, en consonancia con
el planteo del cual se parte en el artículo, los
profesores de educación inicial y educación
primaria visualizan a la formación en literatura para
niños como necesaria para su práctica docente;
se presume, entonces, que entienden a la lectura

los años 2004 y 2015 se distribuyeron gran cantidad
de libros, correspondientes al Plan Nacional de
Lectura, en las escuelas públicas primarias y
secundarias de todo el país; gran parte de esos libros
son textos literarios. Y en el año 202125 se retomó
la distribución y a las escuelas primarias llegaron
cajas con textos literarios del mejor nivel literario26.
Entonces, cabe preguntarse ¿qué ocurre con esos
libros?, ¿cómo circulan -si es que circulan- en las

25) “Leer Abre Mundos: En el mes de agosto comenzarán a llegar a las escuelas públicas de todo el territorio argentino la Colección Leer
Abre Mundos. Mediante este envío, por medio del Plan Nacional de Lecturas, el Ministerio de Educación de la Nación retoma la política de
provisión de libros de literatura a las comunidades escolares. Se procura garantizar así una parte importante de las condiciones materiales
necesarias para el ejercicio del derecho a leer: la disponibilidad en las escuelas de colecciones actualizadas con novedades editoriales de la
más significativa producción literaria regional, nacional y universal.” https://planlectura.educ.ar/?p=4351
26) Kohan distingue entre la buena y mala literatura, no en términos morales sino en términos estéticos. Kohan, Martín (2008) "La escuela tiene
que separar la buena de la mala literatura, sin remordimientos", entrevista de Ana Abramowski e Inés Dussel, Revista Monitor, Nº 16.
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literaria como factor relevante. Sin embargo,
aparecen varias cuestiones alrededor de esa
afirmación.

leemos para vivir otras vidas. Leemos gestos y
miradas, leemos cartas y cuentos escritos en hojas
de papel. Leemos en las sombras de una biblioteca
pública, en un colectivo de línea, en el aula donde
damos la clase mejor pensada, en la calle que
nos recuerda a la persona amada. Leemos porque
estamos vivos. Dice Carlos Skliar:

La primera cuestión está ligada a los modos en
que entienden la formación; esto es, siempre
dependiente de un agente externo, sin visualizar el
paso fundamental en la construcción de un lector
que es la práctica de la lectura en sí misma.

Porque el que lee suspende por un momento
la aparente y débil belleza del universo, la
tortuosa noticia del fin del mundo, deja de
lado lo que ya está trazado de antemano,
carga su cuerpo de palabras que aún no ha
dicho y muerde el olor de la tierra, acaricia una
boca que no existe, se acerca más que imprudentemente a la muerte y sonríe porque es
de día en plena noche, porque está fresco en
pleno verano, porque llueve sin nubes, camina
sin calles, ama lo que nunca fue amado,
acompaña al desterrado hacia su exilio y se
despide, sin más, de todo lo que no ha leído
todavía (Skliar, 2010, p.15.

Por otra parte, más allá de que durante su
formación inicial los docentes recibieron los
conocimientos sobre literatura para niños, aún
falta sistematicidad en las propuestas que llegan
a los docentes, provenientes del propio sistema
educativo público, gratis, continuas, y que tengan
en cuenta las necesidades particulares y contextualizadas. En el campo de las políticas educativas,
durante la gestión 2016 - 2019, se instaló la premisa
de que la formación continua debe contener
“propuestas basadas en una racionalidad instrumental y pragmatista, que evitan toda deliberación
política y pedagógica” (Birgin, 2019, p.3).

Y sumado a todo eso, los docentes encuentran en
la lectura literaria modos de abordar lo real que le
permitirán mostrarles a sus alumnos otras miradas
y otras verdades sobre la realidad.

Los docentes, al momento de reflexionar sobre
su propia formación y práctica, entienden la
necesidad de recibir actualizaciones relacionadas
a la literatura. Sin embargo, y paradójicamente, no
vinculan esa formación con la lectura en sí misma.
La búsqueda de respuestas eficaces y rápidas es
un obstáculo para pensar los procesos de reflexión
colectiva, opuestos a lo instrumental y mercantilizado. Del mismo modo, la burocratización en las
tareas docentes también actúa en detrimento de
la formación.
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La revista de difusión académica de periodicidad semestral del Comité Latinoamericano
para el Desarrollo de la Lectura y la Escritura (CLA), convoca a participar en sus dos números
anuales. Tiene como objetivo difundir estudios académicos, teóricos, críticos y experiencias de
intervención sobre el campo de la cultura escrita.
Cuenta con un comité que seleccionará los materiales atendiendo a los siguientes aspectos:
redacción clara, argumentación lógica, originalidad y relevancia del tema, contribución para el
enriquecimiento del campo disciplinar y fuentes actualizadas.

SECCIONES
A.	 Investigación y ensayos. Trabajos académicos que sean resultado de procesos
de investigación. Máximo 7000 palabras, incluyendo tablas, figuras y bibliografía.
B. Propuestas desde la experiencia. Trabajos que den cuenta de expresiones
contemporáneas de temas diversos empleando diferentes estrategias
metodológicas desde esta forma de indagación. Máximo 9000 palabras.
C. Reseñas. . De obras, encuentros o actividades que aporten conocimientos al
mundo de la cultura escrita. Máximo 4000 palabras.
D. Una mirada desde las bibliotecas. Estudios, propuestas, expresiones y reflexiones
sobre las prácticas de lectura y escritura en entornos de bibliotecas públicas,
comunitarias, populares, universitarias, etc. Máximo 6000 palabras.
E.

Otros aportes. Otros trabajos de divulgación, artísticos o de interés de quienes se
dedican al estudio de la cultura escrita. Máximo 5000 palabras.

BASES
1.

⦁	La presente convocatoria está abierta y pueden participar todas las personas
interesadas en hacerlo.

2.

⦁	Los textos deben estar escritos en español o portugués y su temática tendrá que ser
sobre un tópico de interés contemporáneo en el campo de la cultura escrita.

3.

⦁	Deberá incluir un breve resumen de hasta 130 palabras en dos lenguas: español e
inglés o portugués e inglés. Se indicarán cinco palabras clave en los dos idiomas.
Para palabras clave ver IRESIE: ⦁ https://www.iisue.unam.mx/iisue/actividades/
vocabulario-controlado.pdf

4.

⦁	La extensión máxima del título del trabajo será de 15 palabras.

5.

⦁	Los autores deberán asegurarse de que las fuentes citadas en el texto y las notas
concuerden con el listado de referencias final.

6.

⦁	Cada autor podrá enviar para dictamen un solo artículo al año y este deberá
apegarse a los lineamientos de la sección elegida y deberá estar en formato APA 7a
edición, podrá guiarse en esta página: https://www.ucentral.edu.co/sites/default/
files/inline-files/guia-normas-apa-7-ed-2019-11-6.pdf

7.

⦁	Los artículos serán enviados al correo ⦁	revistaleerescribirdescubrir@gmail.com.

8.

⦁	Se enviará un correo de confirmación de recibido.

9.

⦁	El Comité Dictaminador elegirá los artículos que considere pertinentes para cada
sección y avisará a los autores por correo electrónico en cuál de los dos números de
del año se publicará su artículo.

10. ⦁	Revista Electrónica Leer, Escribir y Descubrir es un proyecto gratuito de difusión
académica, por lo que ningún autor recibirá un pago por su artículo.
11. ⦁	La participación en esta convocatoria implica la aceptación total de las presentes
bases.
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